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Nopeasti muuttuvassa maailmassa on vaikeaa ennustaa, millaisia tietoja tai taitoja tule-
vaisuuden ammatti-ihmiset tarvitsevat. Kuitenkin eräästä asiasta voidaan olla melko var-
moja – myös tulevaisuudessa joudutaan ratkaisemaan monimutkaisia ongelmia, joihin ei 
välttämättä löydy yhtä oikeaa vastausta. Koulussa emme pysty välittämään sitä tietoa, 
joka tulevaisuuden ongelmien ratkaisemiseksi vaaditaan, mutta voimme luoda pohjaa on-
gelmanratkaisussa tarvittaville älyllisille taidoille. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 
2008, 14.)   
 
Ongelmanratkaisu on prosessi, joka pakottaa ajattelemaan ja yhdistelemään asioita uu-
della tavalla (Haapasalo, 1994). Koulussa ongelmanratkaisua sisältävillä matematiikan 
tunneilla oppilaiden oma matemaattinen ajattelu ja ratkaisukyky kehittyvät, jolloin oppi-
laan luottamus omiin kykyihin matematiikan osaajana voi parantua huomattavasti (Häh-
kiöniemi, 2011, 6). Matemaattisen ongelmanratkaisun taidot tulevat vahvasti esiin myös 
perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2004), jonka mukaan matematiikan opetuksessa 
tulisi näkyä esimerkiksi arjessa vastaan tulevien ongelmien ratkominen. Ongelmanratkai-
sua ja oppilaan aktiivista roolia korostavaa opetusta eri tutkijat ovat kutsuneet erilaisilla 
nimillä, kuten ongelmakeskeinen lähestymistapa (Pehkonen & Vaulamo, 1999), tutkiva 
matematiikka (Hähkiöniemi, 2011), elämyksellinen matematiikan opetus (Portaankorva-
Koivisto, 2010) ja tutkiva oppiminen (Hakkarainen ym., 2008) avoimen lähestymistavan 
metodi (open-approach method) (Nohda, 2000). 
 
Oppilaiden ongelmanratkaisuprosessiin matematiikan tunneilla vaikuttavat monet eri te-
kijät, kuten motivaatio tai oppilaan aikaisemmat kokemukset ja käsitykset. Kuitenkin yksi 
merkittävin vaikuttaja on opettaja. Opettaja asettaa oppilailleen tehtävät ja ohjaa heitä. 
(Pehkonen, 1991, 25.) Riippuu siis paljon opettajan ohjaustavasta, miten oppilaan ongel-
manratkaisuprosessi etenee. Usein ohjaaminen tapahtuu esittämällä kysymyksiä. Tarkoi-




Tämä Pro gradu -tutkielma käsittelee opettajan toimintaa matematiikan ongelmanratkai-
sutunnilla. Tutkimani aineisto on osa laajempaa Suomen Akatemian rahoittamaa projek-
tia (projektinumero #135556), jossa suomalaisissa kouluissa toimivat opettajat ovat pitä-
neet ongelmanratkaisua sisältäviä matematiikan oppitunteja oppilailleen kolmen vuoden 
ajan. Matemaattista ongelmanratkaisun ohjaamista ja opettajan esittämiä kysymyksiä ma-
tematiikan tunneilla on aikaisemmin tutkittu melko paljon (ks. Stigler & Hiebert, 2004; 
Myhill & Dunkin, 2005; Sahin & Kulm, 2008; Harri ym., 2012; Hähkiöniemi & Leppä-
aho, 2010, 2012; Kankaanpää, 2012). Tutkin myös itse kandidaatintutkielmassani (Kojo, 
2014) erään viidennen luokan opettajan ohjaustapaa ja tämän esittämiä kysymyksiä ma-
tematiikan tunnilla, jolla oppilaat ratkaisivat avointa ongelmanratkaisutehtävää. Laajen-
nan nyt samaa tutkimusasetelmaa kolmeen matematiikan ongelmanratkaisutuntiin, mitkä 
ovat pitäneet ohjaustyyleiltään erilaiset opettajat.  
 
Etenen tutkielmassa teorian kautta empiiriseen osaan. Teoriaosassa hahmotan aluksi ma-
tematiikan ongelmanratkaisun kannalta keskeisiä käsitteitä ja esittelen, millainen on on-
gelmanratkaisuprosessi sekä ongelmanratkaisustrategiat ratkaisijan näkökulmasta. Li-
säksi paneudun opettajan rooliin matemaattisen ongelmanratkaisun ohjaajana. Tämän jäl-
keen etenen tutkimusosioon, jossa esittelen tutkimuksen teon vaiheet, tutkimustulokset, 
sekä tarkastelen tutkimuksen luotettavuutta. Viimeisessä pohdintaosiossa peilaan saa-
miani tutkimustuloksia teoreettiseen viitekehykseen. Tarkoituksena tässä tutkimuksessa 
on selvittää, miten luokanopettajat ohjaavat matemaattista ongelmanratkaisua, millaisia 
kysymyksiä he ongelmanratkaisutunnin aikana esittävät ja millaisia kirjallisia ratkaisuja 





Ongelmanratkaisu on hyvin moniulotteinen käsite, johon liittyy mm. ongelman määrit-
tely, ongelman ratkaisemisesta syntyvä prosessi, ongelmanratkaisuprosessiin vaikutta-
vien ulkopuolisten ja ratkaisijasta itsestään nousevien tekijöiden eritteleminen, sekä on-
gelman ratkaisemisessa käytettyjen menetelmien ja strategioiden hahmottaminen. Ongel-
manratkaisua voi ajatella liikkumisena tietynlaisessa ongelma-avaruudessa. Ongelma-
avaruudella tarkoitetaan tilaa, joka syntyy ongelmasta ja kaikista sen ratkaisemiseen täh-
täävistä etenemisvaihtoehdoista. Ongelman ratkaisemiseksi on löydettävä jokin polku, 
joka johtaa haluttuun lopputulokseen. Erilaisilla ongelmanratkaisustrategioilla kaikkien 
mahdollisten ratkaisupolkujen määrää voidaan rajata, jolloin ongelmanratkaisu helpottuu. 
(Saariluoma, 1988, 57; Anderson 1985, 198; Voss 1989, 256–257). 
 
Tässä luvussa keskitytään ongelmanratkaisuun koulumatematiikan näkökulmasta. Ensin 
määritellään, millainen on matemaattinen ongelma tai ongelmanratkaisutehtävä. Tämän 
jälkeen paneudutaan eri tutkijoiden näkemyksiin ongelmanratkaisuprosessin luonteesta 
ja viimeisenä esitellään yleisiä ongelmanratkaisustrategioita, joita tutkimusten mukaan 
ongelmien ratkaisijat usein käyttävät.  
  
2.1 Matemaattinen ongelma 
 
Ongelmatehtäväksi voidaan Leppäahon (2007) mukaan laskea pulma, jota oppilas ei 
pysty laskemaan välittömästi. Matematiikan tunneilla ongelmanratkaisutehtävän laske-
minen vaatii pienen oivalluksen lisäksi matemaattisia perustaitoja, loogista päättelyä ja 
visuaalista hahmotuskykyä. (Leppäaho, 2007, 15, 38.) Toisaalta ongelman voi määritellä 
”tilanteeksi, jossa yksilö joutuu järjestämään tai rakentamaan aiemmin oppimaansa tietoa 
uudella tavalla suorittaessaan annettua tehtävää” (Pehkonen ja Vaulamo 1999, 13). On-
gelmatehtävät ovat myös aina sidoksissa aikaan ja henkilöön; ongelmatehtävä toiselle 
oppilaalle voi olla rutiinitehtävä toiselle. Ongelmaksi tehtävä muodostuu siis vasta sitten, 
kun saavutaan johonkin pisteeseen, josta ei osata heti jatkaa eteenpäin. (Pehkonen & Vau-




Ongelmat ovat luonteeltaan erilaisia riippuen niiden loppu- ja lähtötilanteesta (Pehkonen 
& Vaulamo, 1999, 14) tai ratkaisuprosessin etenemisestä (Nohda, 2000,6). Avoimissa 
ongelmissa jokin näistä alueista, lähtötilanne, lopputilanne tai prosessi, on luonteeltaan 
avoin. Jos taas ongelman alku, loppu ja prosessi ovat kaikki tarkasti määriteltyjä, puhu-
taan suljetusta ongelmasta. (Pehkonen & Vaulamo, 1999, 14; Nohda, 2000, 6–8.) Jos on-
gelman lähtötilanne on avoin, täytyy ratkaisijan itse tehdä ongelman asettamiseen liittyviä 
valintoja. Tämä voi tapahtua esimerkiksi toisen ongelman ratkaisemisen jälkeen, jolloin 
uusi ongelma asetetaan jatkona edelliselle. Lopputilanne ollessa avoin, tehtävään on 
useita oikeita vastauksia. Jos taas ratkaisuprosessi on luonteeltaan avoin, ratkaisijalla on 
monta erilaista mahdollisuutta päästä haluttuun lopputulokseen. (Nohda, 2000, 6–8; Häh-
kiöniemi, 2012, 9.)  
 
Taulukossa 1. on esimerkein kuvattu, millaisia mahdollisia ongelmia tai ongelmatehtäviä 
tämän luokittelun mukaan voisi olla. Olen tarkoituksella etsinyt esimerkit konkreettisista 
arkielämän tilanteista, mutta toki myös laajemmissa ja monimutkaisemmissa ongelmissa 
voi näkyä nämä samat ongelmien tyypit. Tärkeää on myös huomata, että ongelmasta riip-
puen, esimerkiksi kaikki vaiheet voivat olla avoimia. Erilaisia ongelmavariaatioita voi 
siis tämän luokittelun mukaan olla kahdeksan. 
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Taulukko 1. Ongelmien luokittelu alkutilanteen, prosessin ja lopputilanteen perusteella 






ten esittäminen, kuten ”min-
kälaisen kakun leipoisin, että 






esim. usein oppikirjoissa käy-
tetyt ongelmatehtävät, joissa 
pyydetään ratkaisemaan jokin 
tarkasti määritelty ongelma. 
prosessi  
Ongelman voi ratkaista use-
alla erilaisella tavalla. 
 





Ongelman ratkaisemiseksi on 
vain yksi tai muutama ennalta 
määritelty keino. 
 
esim. pulmatehtävä, jossa pi-
tää löytää piirtämällä labyrin-
tista oikea tie ”ulos”. 
lopputilanne  
Ongelmalla on useita oikeita 
ratkaisuja. 
 
esim. ”minulla on 2m*2m le-
veä kangas. Mitä ompelen 




Ongelmaan on olemassa vain 
yksi tai muutama ennalta 
määritelty ratkaisu. 
 




Tässä tutkimuksessa keskitytään erityisesti avoimiin ongelmiin, joita on siis hyvin erilai-
sia. Usein arkielämässä kohtaamamme ongelmat ovat luonteeltaan avoimia. Näihin on-
gelmiin voi löytyä esimerkiksi useita ”oikeita” vastauksia tai niitä voi ratkaista monella 
erilaisella tavalla. Jatkuvasti tulee vastaan myös tilanteita, jolloin joudumme itse muotoi-
lemaan ja rajaamaan ongelman ennen sen ratkaisemista. Koulussa avoimia ongelmia sen 
sijaan saa varioimalla esimerkiksi sanallisia oppikirjojen tehtäviä; Poistamalla tehtävästä 
joko alkutietoja tai kysymyksen, ongelma muuttuu avoimeksi. Avoimien ongelmien käyt-
täminen kouluopetuksessa varmistaa helpoimmin myös ongelmakeskeisen opettamisen, 
sillä ne antavat paljon tilaa keskustelulle ja oppilaiden omille ajatuksille. (Pehkonen & 




2.2 Ongelmanratkaisuprosessi  
 
Ongelman ratkaiseminen on aina prosessi, sillä se vaatii asioiden uudelleen yhdistämistä, 
miettimistä ja pohdiskelua (Haapasalo, 1994). Ongelmanratkaisuprosessin ymmärtämi-
nen ja sen vaiheiden tunnistaminen on opettajalle hyvä työkalu suunnata ohjaustaan; esi-
merkiksi opettajan huomatessa oppilaan vain kokeilevan satunnaisesti eri ratkaisutapoja, 
hän voi ohjata oppilaan palaamaan ongelmanratkaisuprosessissa taaksepäin. (Hähkiö-
niemi, Leppäaho & Viholainen, 2012, 42.) Matematiikanopetuksen tutkimuksessa on 
tehty monia erilaisia malleja ongelmanratkaisuprosessista (Pehkonen, 1991, 18; Leppä-
aho, 2007, 53). Tunnetuin näistä lienee Polyan (1945) neliportainen ongelmanratkaisu-
malli, jossa ongelmanratkaisun vaiheet ovat 1. ongelman ymmärtäminen, 2. ratkaisun 
suunnitteleminen, 3. ratkaisun toteuttaminen ja 4. ratkaisun tarkastelu.  
 
Polyan (1945) ongelmanratkaisumallin ensimmäisessä vaiheessa ratkaisija yrittää esimer-
kiksi piirtäen ymmärtää, mistä ongelmassa on kysymys: Mikä on ongelman ydin, mitä 
tietoja on annettu sen ratkaisemiseksi, ja onko tehtävää edes mahdollista ratkaista tunne-
tuilla tiedoilla. Tehtävän kartoituksen jälkeen siirrytään ratkaisun suunnitteluun, joka voi 
joskus tapahtua hyvin nopealla oivalluksella tai vaatia pitkäkestoista ajattelutyötä. Suun-
nittelussa apuna voi käyttää esimerkiksi aikaisempia samantapaisia ongelmatehtäviä. Rat-
kaisun toteuttamisessa taas on muistettava edetä huolellisesti ja mietittävä tarkkaan, onko 
eteneminen johdonmukaista. Viimeiseksi arvioidaan ratkaisun oikeellisuutta ja pohditaan 
esimerkiksi, voiko ratkaisun tarkistaa tai voiko samaan ratkaisuun päätyä jollakin muulla 
keinolla. (Polya, 1945, 5–18.)  
 
Polyan mallin pohjalta on tehty useita muita ongelmanratkaisumalleja, joissa ongelman-
ratkaisu ei kuitenkaan etene aivan yhtä suoraviivaisesti. Esimerkiksi Masonin (1982) 
malli ongelmanratkaisuprosessista korostaa ongelmanratkaisun syklistä luonnetta: Rat-
kaisija ei pääse kerralla perille, vaan joutuu välillä palaamaan taaksepäin ja yrittämään 
uudelleen. Mason jakaa ongelmanratkaisun vaiheet sisäänpääsyyn (entry), hyökkäykseen 
(attack) ja tarkasteluun (review). Sisäänpääsyvaiheessa ratkaisija kerää tehtävän kannalta 
oleelliset tiedot ja yrittää sisäistää ongelman, jotta ”hyökkäys” onnistuisi mahdollisim-
man hyvin. Hyökkäyksessä tehtävää ratkaistaan matemaattisten oletusten ja perustelujen 
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avulla. Ratkaisija ei kuitenkaan pääse kerralla perille vaan joutuu välillä palaamaan rat-
kaisussaan taaksepäin. Tarkasteluvaiheessa ratkaisu käydään läpi, ja pyritään liittämään 
osaksi laajempaa kontekstia. (Mason, Burton & Stacey, 1982.) 
 
Ongelmanratkaisuprosessin epälineaarisuuden puolesta puhuu myös Schoenfeldin (1985) 
ja Hähkiöniemen ym. (2012) mallit. Schoenfeldin (1985) mallissa ongelmanratkaisun 
vaiheet ovat analyysi, suunnittelu, tutkiminen, toteutus ja tarkistaminen. Schoenfeldin 
malli eroaa Polyan (1945) mallista eniten suunnitteluvaiheen osalta, sillä hän jakaa tämän 
vaiheen kahteen osaan: suunnittelu- ja tutkimusvaiheeseen. Nämä vaiheet vuorottelevat 
korostaen prosessin epälineaarisuutta. Hähkiöniemi ym. (2012) jakavat ongelmanratkai-
sun vaiheet ongelman rajaamiseen, ratkaisun etsimiseen, oletusten tekemiseen ja oletuk-
sen tutkimiseen tai oikeaksi osoittamiseen. Hähkiöniemen ym. malli ongelmanratkai-
suprosessista myötäilee myös Polyan (1945) mallia, mutta eroaa sen suhteen, kuinka ide-
aali ongelmanratkaisu etenee ja miten käytännössä yleensä käy. Ideaalia olisi kiertää pro-
sessin vaiheita järjestyksessä, täydentäen uudella kierroksella aina edellistä. Usein kui-
tenkin käy niin, että vaiheiden välillä tapahtuu melko paljon hyppäyksiä ja edestakaisin 
liikkumista. (Hähkiöniemi, ym., 2012.) 
 
Eri tutkijoiden näkemyksistä ongelmanratkaisuprosessin luonteesta löytyy paljon samoja 
elementtejä. Taulukkoon 2 on koottu edellä esiteltyjen tutkijoiden näkemykset ongelman-
ratkaisuprosessin vaiheista pääpiirteittäin.  Pystysarakkeissa näkyy kunkin tutkijan laati-




Taulukko 2. Ongelmanratkaisuprosessin vaiheet eri tutkijoiden mukaan: Pystysarakkeissa ongel-
manratkaisuprosessin vaiheet, ja vaakariveillä vaiheiden samankaltaiset elementit 
  
 
Vaikka eri tutkijoiden malleissa on paljon samanlaisia piirteitä, erojakin löytyy. Tärkeintä 
on huomata, että Polyan (1945) mallia lukuun ottamatta, muissa ongelmanratkaisupro-
sessia kuvaavissa malleissa ongelmanratkaisu ei etene lineaarisesti, vaan vaiheiden välillä 
tapahtuu hyppäyksiä ja edestakaista liikkumista. Lisäksi mm. Hähkiöniemen, ym. (2012) 
mallissa ratkaisija ei toteuta prosessin vaiheita vain kerran ongelmanratkaisun aikana, 
vaan kiertää näitä kehämäisesti ympäri ratkaisten kerralla aina vain pienen palan ongel-
maa.  
 
Tässä tutkimuksessa oletetaan ongelmanratkaisuprosessin sisältävän vaiheet, jotka löyty-
vät kaikkien esiteltyjen tutkijoiden näkemyksistä. Nämä ovat 1. ongelman hahmottami-
nen, 2. ratkaisustrategian suunnittelu ja etsiminen, 3. ratkaisun toteuttaminen ja 4. ratkai-
sun tarkastelu. Lisäksi tiedostetaan, että ongelmanratkaisuprosessissa voi tapahtua hyp-
päyksiä eri vaiheiden välillä. 
  

















































Ongelmanratkaisuprosessiin kuuluu keskeisesti tavat, joilla ongelmaa ratkaistaan. Näitä 
ongelmanratkaisemisen keinoja kutsutaan ongelmanratkaisustrategioiksi (esim. Schoen-
feld, 1985; Polya, 1945; Leppäaho, 2007; LeBlanc, 1977; Hammouri, 2003). Erilaisia 
ongelmanratkaisustrategioita on hyvin paljon (Leppäaho, 2007, 45). Esittelen tässä yh-
teydessä vain muutamia yleisimpiä ongelmanratkaisustrategioita, sillä ne eivät ole tämän 
tutkimuksen kannalta keskeisiä. 
 
Polya (1945) on koonnut erilaisia tapoja, joiden avulla ongelmatehtävässä voi päästä 
eteenpäin. Nämä ”neuvot” Polya esittelee sisällyttäen ne ongelmanratkaisuprosessin eri 
vaiheisiin. Ongelman ymmärtämisvaiheessa Polya kehottaa ratkaisijaa kokoamaan ongel-
man tärkeät tiedot paperille, sekä piirtämään alkutilanteesta mahdollisen kuvan. Seuraa-
vaksi ratkaisijaa neuvotaan etenemään esimerkiksi jonkin samankaltaisen, mutta tutun 
ongelman kautta eteenpäin. Tämän jälkeen jää mietittäväksi, voiko tuloksen tarkistaa tai 
voiko ongelman ratkaista toisin. Lopuksi ongelmaa on vielä syytä yrittää yleistää muihin 
tapauksiin. (Polya, 1945, 5–18.) Myös Mason (1982) ehdottaa joitakin ongelmanratkai-
sustrategioita, joiden avulla ongelmassa pääsee eteenpäin. Näitä ovat mm. oleellisten tie-
tojen kirjoittaminen omin sanoin, ongelman erikoistapauksen tarkastelu ja sen kautta 
yleistyksen luominen. 
 
Schoenfeld (1985) on koonnut laajan listan ongelmanratkaisustrategioista, joita voi hyö-
dyntää ongelmanratkaisun eri vaiheissa. Ensimmäisessä vaiheessa myös Schoenfeld ke-
hottaa piirtämään kuvion sekä tutkimaan erikoistapauksia, joita ongelmaan sisältyy. Li-
säksi ongelmaa voi yrittää yksinkertaistaa. Tutkimisvaiheessa voi tarkastella samanlaisia 
ongelmia, esimerkiksi olosuhteita tai ongelmien osien järjestystä muuttamalla. Lisäksi 
voi yrittää lähestyä ongelmaa helpomman, samankaltaisen ongelman kautta. Ongelman 
voi myös hajottaa pienempiin osiin, ja yrittää ratkaista näitä pala kerrallaan. Lopuksi on 
vielä mietittävä, onko tulos järkevä, voiko sitä sieventää ja voiko samaan tulokseen päätyä 
myös muilla tavoin. (Schoenfeld, 1985, 109.) 
 
LeBlanc (1977) jakaa ongelmanratkaisustrategiat yleisiin strategioihin ja auttaviin stra-
tegioihin. Taulukossa 3 on kuvattu ongelmanratkaisustrategiat LeBlancin mukaan. 
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Taulukko 3. Ongelmanratkaisustrategiat LeBlancin (1977, 17) mukaan. 
yleiset strategiat auttavat strategiat 
1. yritys ja erehdys 
2. järjestelmällinen vaihtoehtojen listaaminen 
3. ongelman yksinkertaistaminen 




8. takaperin selvittäminen 
 




Auttavat strategiat ovat siis keinoja toteuttaa yleisiä strategioita. Esimerkiksi ongelmaa 
voi yksinkertaistaa piirtämällä siitä kuvion tai ongelmasta voi etsiä kaavaa luettelon 
avulla. Erona aikaisemmin esitettyihin ongelmanratkaisustrategioihin LeBlancin mallissa 
on se, että siinä erotetaan ongelmanratkaisustrategiat erilleen ongelmanratkaisuproses-
sista. Siis ongelmanratkaisustrategioita tarkastellaan erilaisina vaihtoehtoina toteuttaa on-
gelmanratkaisuprosessia. (LeBlanc, 1977, 17)  
 
Malloy & Jones (1998) ovat tutkineet afrikanamerikkalaisten kahdeksasluokkalaisten 
nuorien ongelmanratkaisutaitoja. Heidän tutkimuksessaan nuoret käyttivät seuraavia on-
gelmanratkaisustrategioita: kuvion piirtäminen, mallin etsiminen, luettelon tai kaavion 
tekeminen, kyselevä tarkastaminen, takaperin työskentely, loogisen päättelyn käyttämi-
nen ja tarpeettomien tietojen ohittaminen. Lisäksi tarkistaessa valmiita tehtäviä nuoret 
käyttivät seuraavia strategioita: ongelman uudestaan lukeminen, laskujen tarkistaminen, 
suunnitelman tarkistaminen, toisen menetelmän käyttäminen ja ongelman uudelleen 
muotoilu. (Malloy & Jones, 1998.) 
 
Edellä esiteltyjen tutkijoiden ehdotukset ongelmanratkaisustrategioiksi ovat melko sa-
manlaisia. Tietenkin erojakin löytyy mm. käsitteiden valinnassa, esitystavassa ja käsittei-
den määrittelyssä. Tässä tutkimuksessa käytän aineiston analysoinnissa ensisijaisesti 
LeBlancin (1977) yleisiä strategioita, sillä mielestäni ne sisältävät tarpeeksi kattavasti 




3 Ongelmanratkaisun ohjaaminen 
 
Opettajan toiminta vaikuttaa paljon oppilaan ongelmanratkaisutaitojen kehittymiseen ja 
ongelmanratkaisuprosessin onnistumiseen (Pehkonen, 1991, 25). Ensiksikin opettaja va-
likoi tehtävät, suunnittelee tunnin kulun, varaa tilat ja tarvittavat materiaalit. Lisäksi opet-
taja auttaa oppilasta ongelman kanssa eteenpäin antaen vihjeitä, motivoiden tai johdattaen 
oppilasta kysymysten avulla. Vihjeiden antaminen on opettajalle haasteellinen tehtävä, 
sillä liian helppo vihje vie oppilaalta ratkaisunlöytämisen ilon, kun taas liian vaikea vihje 
saattaa pahimmillaan johtaa siihen, että oppilas tuntee olevansa matemaattisesti taitama-
ton. (Leppäaho, 2007, 63, 188.) 
 
Tässä luvussa paneudun opettajan rooliin oppilaiden ongelmanratkaisuprosessin ohjaa-
jana. Ensimmäinen osa käsittelee ongelmanratkaisutunnin järjestämistä, sen rakennetta 
sekä ohjaamisen erilaisia tyylejä. Toisessa osassa keskitytään tarkemmin opettajan esit-
tämiin kysymyksiin yhtenä ohjaamisen muotona. 
 
3.1 Opettajan toiminta ongelmanratkaisutunnilla 
 
Ongelmanratkaisun opettaminen ja toteuttaminen luokassa vaatii opettajalta hieman eri-
laisia taitoja, kuin ”perinteinen matematiikan opettaminen”. Ensiksikin sopivien tehtä-
vien löytäminen voi jo olla vaikeaa. Oppikirjoista löytyy hyviä ongelmanratkaisutehtäviä, 
mutta opettajan on itse poimittava ja huomattava ne (Leppäaho, 2007, 16). Ongelmakes-
keisessä opettamisessa varsinainen opettaminen myös vähenee ja oppilaiden työpanos 
kasvaa (Pehkonen, 1991, 17). Tämä voi tuntua opettajakeskeiseen opetukseen tottuneesta 
opettajasta vaikealta ja jopa hieman pelottavalta. Opettajan on lisäksi annettava oppilaalle 
tilaa pohtia ja ratkaista. ”Opettaja, joka avuliaisuudellaan jatkuvasti hengittää opiskelijan 
niskaan, todella ehkäisee hyvää prosessia, koska ei anna opiskelijan itse järjestää ajatuk-
siaan.” (Ahonen, 1991, 132.) 
 
Matemaattisen ongelmanratkaisutunnin rakenteesta on esitetty melko samankaltaisia nä-
kemyksiä, joissa tunnin vaiheet jakautuvat usein kolmeen osaan 1. tehtävän antoon tai 
alustukseen, 2. tehtävän ratkaisu- tai tutkimusvaiheeseen ja 3. loppukoontiin. (ks. Lam-
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bert, 2001; Stein, Engle, Smith & Hughes, 2008; Hähkiöniemi, 2011; Laine, Näveri, Han-
nula, Ahtee, & Pehkonen, 2011). Esittelen tässä tarkemmin Hähkiöniemen (2011) mallin 
ongelmanratkaisua sisältävästä matematiikan tunnista, johon kuuluu kolme vaihetta: alus-
tus-, tutkimus- ja koontivaihe. 
 
Alustusvaiheessa opettaja esittelee tehtävän antamatta kuitenkaan valmiita ratkaisuja tai 
esimerkkejä. Näin hän varmistaa, että kaikki ovat ymmärtäneet tehtävänannon ja pystyvät 
aloittamaan tehtävän ratkaisemisen. Opettaja voi myös kerrata aiemmin opittua tai muu-
ten motivoida oppilaita tulevaan tehtävään. (Hähkiöniemi, 2011,5–6.) 
 
Tutkimusvaiheessa oppilaat ratkaisevat tehtäviä ryhmissä ja opettaja kiertelee luokassa, 
rohkaisee, kuuntelee ja auttaa eteenpäin. Tässä vaiheessa on tärkeää, että opettaja kiin-
nostuu oppilaiden ajatuksista, eikä anna valmiita vastauksia esimerkiksi kun oppilas ky-
syy, onko vastaus oikein. Tällöin opettaja voi pyytää oppilasta selventämään itse, miksi 
vastaus olisi oikein. Tämän jälkeen opettaja voi kehua oppilasta ja kiinnittää hänen huo-
mionsa johonkin tarkennusta vaativaan kohtaan. Näin opettaja rakentaa matematiikan 
tunneille myös kulttuuria, jossa perustelut ovat oikeaa vastausta tärkeämpiä. (emt.) 
 
Koontivaiheessa oppilaat esittävät ratkaisuehdotuksiaan toisille oppilaille, ja opettaja joh-
taa koko luokan yhteistä keskustelua. Tässä vaiheessa on tärkeää, että opettaja saa oppi-
laita perustelemaan vastauksensa ja ottamaan kantaa esitettyihin ratkaisuihin. Opettaja 
voi nostaa esiin tärkeitä kohtia ja koota tunnin opetettavan aiheen yhteen. Oppilaat voivat 
esimerkiksi kirjoittaa vihkoihinsa opettajan johdolla tunnin aikana opitun asian teoree-
man tai määritelmän. Koontivaihe on erittäin tärkeä, sillä ilman sitä oppilaiden tutkimuk-
set jäävät irrallisiksi ja opetettava asia voi jäädä oppilaille epäselväksi. (emt.) 
 
Ongelmanratkaisutaitoja kehitettäessä oppilaskeskeiset työtavat ovat opettajakeskeisiä 
paljon tehokkaampia (Pehkonen, 1991, 17). Jotta oma ajattelu kehittyy, tarvitaan aikaa ja 
keskustelua. Tämän vuoksi erilaiset pari- ja ryhmätyöskentelyt ovat oivallisia työtapoja 
myös matematiikan tunneilla. Näin oppilaat joutuvat huomaamattaan sanallistamaan ma-
tematiikkaansa ja ajatuksiaan. (Leppäaho, 2007, 68; Näveri, Ahtee, Laine, Pehkonen & 
Hannula, 2012, 84.) Matematiikan puhuminen äidinkielellä voi auttaa oppilasta jäsentä-
mään ajatuksiaan ja helpottaa oppilasta esittämään ratkaisunsa muille. Lisäksi opettaja 
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pääsee paremmin oppilaan ajatusmaailmaan käsiksi, kun oppilas oppii puhumaan ajatuk-
sensa ja ratkaisunsa. (Joutsenlahti, 2010.) 
 
Opettaja voi ohjata oppilaita ongelmanratkaisussa hyvin eri tavoin. Son ja Grespo (2009) 
ovat tehneet tutkimusta opettajaopiskelijoiden ohjaustavoista tutkimalla, kuinka luokan-
opettajaopiskelijat (N=17) ja matematiikan aineenopettajaopiskelijat (N=17) suhtautuivat 
hypoteettisiin ei-standardeihin matematiikantehtävän ratkaisuihin, jotka käsittelivät mur-
toluvuilla jakamista. Opettajaopiskelijoiden reagoinneista Son ja Grespo (2009) muodos-
tivat kaksi luokkaa: opettajakeskeinen suhtautuminen (student-focused approach) ja op-
pilaskeskeinen suhtautuminen (Teacher-focused approach). Heidän mukaansa opettaja-
keskeiselle suhtautumistavalle tyypillistä oli, että opettajaopiskelijat selittivät, mikä rat-
kaisussa oli oikein tai väärin ja antoivat valmiita menetelmiä perustella ja korjata ratkai-
sua. Opiskelijakeskeisessä suhtautumistavassa taas opettajaopiskelijat johdattelivat kuvi-
teltua oppilasta tarkastelemaan ratkaisuaan, ja antoivat tälle mahdollisuuden perustella ja 
selittää omaa ratkaisuaan.  
 
Tässä tutkimuksessa tehtäviin reagoi oppilaskeskeisesti matematiikan aineenopettajista 
vain kolme ja luokanopettajista seitsemän. Mielenkiintoista tässä tutkimuksessa oli se, 
että usein ne opiskelijat, jotka osasivat itse perustella ratkaisuja syvällisellä tasolla, käyt-
tivät opettajakeskeistä lähestymistapaa, eli selittivät miksi vastaus oli oikein tai väärin, ja 
miten ratkaisua voisi viedä eteenpäin. Toisaalta taas useat luokanopettajat, jotka käyttivät 
hieman enemmän oppilaskeskeistä ohjaustapaa kuin aineenopettajat, suhtautuivat oppi-
laiden ratkaisuihin hyvin pinnallisesti ja tekivät itse jopa selviä matemaattisia virheitä. 
(Son & Grespo, 2009.) 
 
Sonin ja Grespon (2009) tutkimusta ovat jatkaneet Hähkiöniemi ja Leppäaho (2010, 
2012). He tutkivat myös matematiikan aineenopettajaopiskelijoiden (N=20) reagointeja 
hypoteettisiin oppilaiden ratkaisuihin, joissa kuvitellut oppilaat olivat tutkineet paraabe-
lien muotoja GeoGebra-ohjelmaa apuna käyttäen. Tarkoituksena tutkimuksessa oli sel-
vittää, millaisia valmiuksia matematiikan opettajaopiskelijoilla on ohjata oppilaita ongel-
manratkaisua sisältävissä tehtävissä. Hähkiöniemi ja Leppäaho jakoivat tutkimuksensa 
perusteella opettajaopiskelijoiden ohjaamistavat kolmeen muotoon: aktivoivaan, passi-
voivaan ja pinnalliseen ohjaukseen.  
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 Aktivoivaa ohjaustapaa käyttävä opettaja johdattelee oppilaan käsittelemään ongelman-
ratkaisutehtävän olennaista asiaa ilman vastauksen tai ratkaisun paljastamista. Opettaja 
voi pyytää oppilasta esimerkiksi perustelemaan vastauksensa tai johdatella oppilasta päät-
telemään vastaus arvailujen sijaan. Opettaja voi myös auttaa oppilasta syventämään vas-
taustaan ja laajentamaan sitä uusiin asiayhteyksiin. 
 
Passivoivaa ohjausta opettaja käyttää, kun hän suuntaa oppilaan huomion tehtävässä oi-
keaan asiaan, mutta paljastaa samalla ratkaisumenetelmän. Näin käy esimerkiksi silloin, 
kun oppilas esittelee vastaustaan, ja opettaja selittää oppilaalle, miksi vastaus on oikein 
sen sijaan, että oppilas itse pohtisi asiaa. Lisäksi passivoivaa ohjausta on, jos opettaja 
pyytää oppilaalta muita ratkaisutapoja ilman motivointia. 
 
Pinnallisesta ohjaamisesta on kyse silloin, kun opettaja ei kiinnitä oppilaan huomiota  
oikeaan asiaan tai esittää oppilaan vastaukseen liittymättömiä kommentteja. Tällöin opet-
tajan huomio on kiinnittynyt lähinnä kontrolloimaan hänen omaa suoritustaan ja toimin-
taansa. 
 
Tapa, jolla opettaja ohjaa oppilaita, voi muuttua montakin kertaa tunnin aikana riippuen 
tilanteesta (Hähkiöniemi & Leppäaho, 2012, 54). Oikeanlaisen ohjaustavan lisäksi opet-
tajan on osattava kuunnella. Jotta opettaja voi hyvin ohjata oppilastaan, on hänen ensin 
tiedettävä, mitä oppilas itse on ajatellut. Vasta tämän jälkeen voidaan lähteä rakentamaan 
oppilaan oppimispolkua. Auttaakseen siis oppilaita, opettajan on saatava oppilaat puhu-
maan ja kuunneltava tarkasti, mitä oppilaat sanovat. (Ahtee, Pehkonen, Krzywacki, La-
vonen & Jauhiainen, 2005, 102.) 
 
Tässä tutkimuksessa jatkan Sonin ja Grespon (2009) sekä Hähkiöniemen ja Leppäahon 
(2010, 2012) tutkimuksia, soveltamalla opettajan ohjaamisentasoja (aktivoiva, passivoiva 
ja pinnallinen) todellisiin luokkahuoneen tilanteisiin. Mielestäni on kiinnostavaa nähdä, 




3.2 Opettajan esittämät kysymykset 
 
Arjessa kysymme kysymyksiä yleensä siksi, että meiltä puuttuu jokin vastaus. Luokka-
huoneessa asia on usein kuitenkin toisin. Koulussa opettajat kysyvät kysymyksiä paljon 
siitä syystä, että heillä on tietoa, jota oppilailla ei ole. Kysymyksillä on paikkansa niin 
asioiden kertaamisessa kuin uuden oppimisessakin. (Kleemola, 2007, 61–62.) 
 
Opettajan esittämiä kysymyksiä matematiikan tunneilla on tutkittu aikaisemmin jonkin 
verran. Tämä johtunee siitä, että matematiikassa ja varsinkin ongelmanratkaisussa opet-
tajan ohjaamisentaidoilla on suuri merkitys siihen, miten oppilaan ongelmanratkaisupro-
sessi onnistuu (Pehkonen, 1991, 25). Opettajan esittämät kysymykset eivät saisi olla liian 
helppoja, mutta niiden tulisi kuitenkin ohjata oppilaan ajatusta eteenpäin. Eri tutkijat ovat 
luokitelleet kysymyksiä eri tavoin.  
 
Myhill ja Dunkin (2005) jakavat opettajien matematiikan tunneilla esittämät kysymykset 
neljään luokkaan: suljetut (factual), avoimet (speculative), oppimisprosessiin (process) ja 
luokan toimintaan (procedural) liittyvät kysymykset. Suljetut kysymykset ovat sellaisia, 
joihin opettaja odottaa tiettyä vastausta. Avoimilla kysymyksillä sen sijaan selvitetään esi-
merkiksi mielipiteitä, ideoita, hypoteeseja tai ajatuksia. Tällaisiin kysymyksiin ei opetta-
jalla ole ennalta suunniteltua vastausta. Oppimisprosessiin liittyvät kysymykset taas lait-
tavat oppilaan sanallistamaan matematiikan ajatuksiaan, ja luokan toimintaan luokitelta-
vat kysymykset koskevat hallinnollisia tai järjestelyihin liittyviä asioita. 
 
Myhill ja Dunkin painottavat tutkimuksessaan kysymysten funktiota, eli tavoitetta. Esi-
merkiksi suljettuja kysymyksiä voi olla erilaisia, jolloin merkitykselliseksi tulee kysy-
myksen tarkoitus. Heidän mukaansa erilaisia tavoitteita ovat: luokan hallinta, faktojen 
esiintuonti, vihjeiden antaminen, sisällön kokoaminen, ajatteluun kannustaminen, ker-
taus, harjoittelu, aikaisemman tiedon selvittäminen, käsitteiden opettaminen, ymmärryk-
sen varmistaminen ja pohdinnan kehittäminen. Näin ollen, esimerkiksi suljetut kysymyk-
set ”Paljon on viisi plus viisi?” ja ”Miksi kasveilla on kukinnot?” ovat tarkoitukseltaan 
erilaisia. Ensimmäinen kysymys tuo esiin pelkän faktan, ei matemaattista ajattelua. Sen 




Sahin ja Kulm (2008) luokittelevat tutkimuksessaan kysymykset kolmeen luokkaan: fak-
takysymyksiin (factual questions), ohjaaviin kysymyksiin (Guiding questions) ja syventä-
viin kysymyksiin (Probing questions).  
 
Faktakysymyksiä ovat heidän mukaansa kysymykset, jotka kysyvät tehtävään vastausta, 
tiettyä faktaa, tiettyä määritelmää tai seuraavaa vaihetta menetelmässä.  
 
Ohjaavat kysymykset taas ohjaavat oppilaan ongelmanratkaisua eteenpäin. Opettaja voi 
kysyä esimerkiksi tiettyä vastausta tai ratkaisun seuraavaa askelta, kun oppilaat eivät 
pääse eteenpäin tehtävän ratkaisemisessa. Opettaja voi myös pyytää oppilasta muistele-
maan jotakin yleistä ratkaisustrategiaa. Tähän kysymysluokkaan kuuluvat lisäksi fakta-
kysymysten sarjat, jotka antavat vihjeitä tai ideoita, joiden avulla opettaja voi esimerkiksi 
täydentää oppilaan käsitteenymmärrystä.  
 
Syventävät kysymykset ovat puolestaan sellaisia, jotka pyytävät oppilasta perustele-
maan ideaansa, selventämään ajatuksiaan tai tarkastelemaan ratkaisuaan. Tähän kysy-
mysluokkaan kuuluvat myös kysymykset, jotka pyytävät oppilasta muistelemaan aiempia 
tietojaan ja soveltamaan niitä kyseiseen ongelmaan. 
 
Martino & Maher (1999) ovat tutkineet tällaisia oppilaan ajattelua syventäviä kysymyksiä 
tarkemmin. Heidän mukaansa nämä syventävät kysymykset ovat luonteeltaan:  
 
1. Kysymyksiä, joiden avulla opettaja selvittää oppilaan ajattelun tason. Opettaja voi ky-
syä esimerkiksi: ”Voitko selittää, miten ratkaisit tehtävän?”. 
 2. Kysymyksiä, joilla opettaja ohjaa oppilaan huomion ratkaisun kannalta epäselviin tai 
ristiriitaisiin kohtiin.  
3. Kysymyksiä, joilla opettaja pitää yllä oppilaan kiinnostusta tehtävää kohtaan, kuten 
”Oletko ajatellut tämän asian mahdollisuutta?”. 
4. Kysymyksiä, jotka rohkaisevat oppilasta perustelemaan vastauksensa matemaattisesti. 
5. Kysymyksiä, jotka ohjaavat oppilasta tarkastelemaan toisten oppilaiden tekemiä rat-
kaisuja, kuten ”Onko sinun ratkaisutavassasi jotain samaa kuin luokkakaverisi vastauk-
sessa?”. 
6. Kysymyksiä, jotka ohjaavat yleistämään ratkaisun samanlaisiin ongelmatehtäviin. 
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Nämä kaikki kysymystyypit sisältyvät Sahinin ja Kulmin (2008) syventävien kysymysten 
luokkaan, lukuun ottamatta kysymyksiä, joilla opettaja ohjaa oppilaan huomion ratkaisun 
kannalta epäselviin kohtiin. Sahin ja Kulm (2008) luokittelivat tällaiset kysymykset oh-
jaaviksi kysymyksiksi. 
 
Harri, Hähkiöniemi ja Viiri (2012) ovat käyttäneet tutkimuksessaan samaa luokittelua 
kuin Sahin ja Kulm (2008). He lisäsivät ainoastaan kategorian muut kysymykset, joihin 
kuului mm. luokan hallintaan liittyvät kysymykset. Sen sijaan hieman erilaisen näkökul-
man kysymysten luokitteluun tuo Kankaanpää (2012) pro gradu -tutkielmassaan, jossa 
tutkittiin kahdeksan opettajan samanlaisella ongelmanratkaisutunnilla esittämiä kysy-
myksiä. Kankaanpää luokitteli kysymykset kuuteen kategoriaan: 
 
1. selityksen tai perustelun pyytäminen.  
Opettaja ohjaa oppilasta perustelemaan vastauksensa tai kertomaan, mitä oppilas on aja-
tellut tehtävää ratkaistessa. 
2. ajattelun syventäminen  
Opettaja ohjaa oppilasta pohtimaan asiaa syvällisemmin tai kannustaa kokeilemaan uusia 
näkökulmia ja ratkaisumenetelmiä.  
3. työskentelytapa  
Opettaja kannustaa oppilasta suunnittelemaan ratkaisuprosessia ja kommentoi oppilaan 
valitsemaa ratkaisustrategiaa, sekä ehdottaa uusia. 
4. tehtävänanto ja ratkaisun merkintä  
Opettaja ohjaa oppilasta palaamaan ongelman rajaamiseen ja kannustaa esimerkiksi piir-
tämään tehtävästä kuvan. 
5. työskentelyn eteneminen   
Opettaja kysyy oppilaan etenemisestä tai tehtävään liittyvän vastauksen. 
6. muut kysymykset.  
Luokan muuhun toimintaan liittyvät kysymykset. 
 
Taulukkoon 3. on koottu edellä mainittujen tutkijoiden tekemiä luokituksia opettajan esit-
tämistä kysymyksistä matematiikan tunneilla. Vaikka kysymystyypit ovat sisällöltään 
hieman erilaisia, erottuu niistä selvästi samanlaisia piirteitä. Kaikista luokitteluista löytyy 
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esimerkiksi kysymystyyppi, jossa oppilaalta vaaditaan syvempää ajattelua tai joilla opet-
taja pyrkii ohjaamaan oppilasta tehtävässä eteenpäin. Taulukossa nämä kysymystyypit 
ovat samassa keskimmäisessä sarakkeessa, sillä tutkijoiden luokituksesta riippuen ne se-
koittuvat toisiinsa. Lähes kaikissa luokitteluissa erotetaan myös omaksi luokakseen ky-
symykset, joihin opettaja odottaa vain yhtä tiettyä vastausta. 
 
Taulukko 4. Erilaisia luokitteluja opettajien esittämille kysymyksille. Riveillä näkyvät eri tutki-

































































































Myhill ja Dunkin (2005) tutkimuksessa kohteena olivat vain kysymykset, joita opettajat 
esittivät luokan yhteisen keskustelun aikana. Heidän tutkimuksensa mukaan reilusti yli 
puolet (64 %) kaikista kysymyksistä olivat faktakysymyksiä, joihin opettajat odottivat 
tiettyä ennalta ajateltua vastausta. Lisäksi näistä kysymyksistä oli funktioltaan eniten fak-
tojen esiintuomista tavoittelevia kysymyksiä. 
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Myös Sahinin ja Kulmin (2008) tutkimuksessa opettajat kysyivät paljon faktakysymyk-
siä. Heidän tutkimuksessaan seurattiin kahta kuudennen luokan opettajaa viidellä mate-
matiikan tunnilla. Kokeneemman opettajan kysymyksistä näillä viidellä oppitunnilla kes-
kimäärin 80 % oli faktakysymyksiä ja ensimmäistä vuottaan toimivalla opettajalla 62 %. 
Ohjaavia kysymyksiä sen sijaan kumpikin opettaja kysyi hyvin vähän, vain 1-2 %. Fak-
takysymysten suuri määrä voinee Sahinin ja Kulmin mukaan johtua siitä, että niitä on 
helppo kysyä pitkin tuntia ja erilaisissa tilanteissa. 
 
Harri ym. (2012) tutkivat matematiikan opettajaopiskelijoiden esittämiä kysymyksiä 
GeoGebra -avusteisilla ongelmanratkaisua sisältävillä oppitunneilla. Nämä oppitunnit 
kuuluivat matematiikan opiskelijoiden opetusharjoitteluun, jolloin tuntien suunnitteluun 
käytettiin paljon aikaa ja suunnitelmia käytiin läpi yhdessä ohjaavan opettajan kanssa en-
nen tunnin pitämistä. Heidän tutkimustuloksensa eroaa aikaisemmista tutkimustuloksista, 
sillä opetusharjoittelijat kysyivät paljon myös syventäviä ja ohjaavia kysymyksiä. Myös 
Kankaanpään (2012) tutkimuksessa muutama opettaja painotti selvästi muita enemmän 
oppilaan ajattelun syventämistä. Kuitenkin suurin osa opettajien kysymyksistä kohdistui 
tehtävän antoon ja ratkaisun merkintään. 
 
Tässä tutkimuksessa opettajan esittämät kysymykset luokitellaan faktakysymyksiin, oh-
jaaviin kysymyksiin, syventäviin kysymyksiin ja muihin kysymyksiin. Nämä kysymys-
tyypit pitävät sisällään kaikki ne elementit, jotka löytyvät edellä esiteltyjen tutkijoiden 
kysymysten luokitteluista.  
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4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää, miten luokanopettajat ohjaavat matemaat-
tista ongelmanratkaisua ja millaisia kysymyksiä he esittävät oppilailleen tunnin aikana. 
Lisäksi tarkoituksena on tutkia ohjauksen vaikutusta oppilaiden saamiin ratkaisuihin. 
Tutkimuskysymykset ovat: 
 
1. Miten opettajat ohjaavat oppilaita matematiikan ongelmanratkaisutunnilla?  
  
a.) Millä ohjaamisen tasolla opettajat ohjaavat? 
 b.) Millaisia kysymyksiä opettajat esittävät? 
 
2. Millaisia ratkaisuja opettajien oppilaat saavat? 
 
Näihin kysymyksiin etsin vastausta tutkimalla kolme neljännen luokan matemaattiseen 
ongelmanratkaisuun liittyvää oppituntia sekä oppilaiden kirjallisia ratkaisuja näiltä tun-
neilta.   
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5 Tutkimuksen toteutus 
 
Tässä tutkimuksessa tutkin kolmen luokanopettajan ohjaustapaa sekä heidän esittämiään 
kysymyksiä matematiikan tunneilla, joissa ratkaistaan avointa ongelmanratkaisutehtävää. 
Lisäksi tutkin oppilaiden kirjallisia tuotoksia näiltä tunneilta. Tutkimuksen keskiössä on 
yksittäisten opettajien ohjaustapa ja toiminta, joten tutkimusotteeltaan tutkimukseni on 
kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Laadullisessa tutkimuksessa kohteena voi hyvin 
olla vain muutama tapaus, jolloin niitä tutkitaan syvemmin ja monipuolisesti. (Laine, 
Bamber & Jokinen, 2007, 12; Eskola & Suoranta, 1999, 18).  
 
Käyttämäni tutkimusmenetelmä on case study eli tapaustutkimus. Tapaustutkimuksessa 
tutkimuskohteena on vain yksi tai muutamia tapauksia, jolloin yleistysten tekeminen tai 
tiivistetyn teorian luominen ei useinkaan ole mahdollista tai edes tavoiteltavaa. Sen sijaan 
tapaustutkimus on toimiva tutkimusmenetelmä, kun halutaan ymmärtää esimerkiksi vuo-
rovaikutuksen ilmiöitä syvällisemmin. Näin mahdollistuu myös vertailu erilaisten tilan-
teiden välillä. (Seale, Gobo, Gubrium & Silverman, 2004, 390–405.) Tapaustutkimuk-
sessa voidaan lähteä liikkeelle joko mielenkiintoisesta tapauksesta, tai tutkimuksen koh-
teesta, jolloin etsitään kohteeseen sopiva tapaus. Usein tutkimus alkaa jostakin näiden 
ääripäiden väliltä, jolloin ”tapaus vaikuttaa käsitteiden valintaan, ja käsitteet vaikuttavat 
tapaukseen”. (Laine ym., 2007,11.) Tässä tutkimuksessa tarkoituksena on ollut selvittää 
opettajien toimintaa videokuvatuilta oppitunneilta, joten lähtökohtana on ollut joukko 
mielenkiintoisia tapauksia. Toisaalta aikaisemman teoriatiedon pohjalta kootut käsitteet 




5.1 Aineiston esittely 
 
Tutkijan ei aina tarvitse kerätä aineistoaan itse. On jopa suositeltavaa miettiä, pystyisikö 
hyödyntämään jo olemassa olevaa aineistoa, sillä silloin vaivaa ja energiaa säästyy mm. 
aineiston analysoimiseen. (Eskola & Suoranta, 1999, 118–119.) Usein on huomioitava 
myös käytettävät resurssit (Tuomi & Sarajärvi, 2009, 81). Tässä tutkimuksessa käyttä-
mäni aineisto on osa laajempaa ongelmanratkaisuun liittyvää tutkimusta, jossa mukana 
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olleet pääkaupunkiseudun kouluissa toimivat opettajat ovat kolmen vuoden ajan ohjan-
neet oppilailleen kuukausittain tunnin, jolla ratkaistaan matemaattista ongelmatehtävää. 
Lisäksi opettajat ovat projektin aikana kokoontuneet tutkijoiden kanssa ja keskustelleet 
tehtävistä sekä matemaattiseen ongelmanratkaisuun liittyvästä teoriasta. Kaikki opettajat 
ovat aineiston keräysvaiheessa olleet työelämässä vähintään yhdeksän vuotta, eikä heillä 
kenelläkään ole taustalla laajempia matematiikanopintoja. Tunneilla ratkaistavat tehtävät 
ovat olleet kaikille oppilaille samat, mutta opettajat ovat itse päättäneet, millä tavoin oh-
jaavat ja toteuttavat ne omassa luokassaan. Opettajat eivät ole tienneet, millaisia asioita 
heidän toiminnastaan tai tunnin kulusta tutkitaan, eikä heitä siis ole pyydetty painotta-
maan mitään tiettyä asiaa oppitunnin aikana. Opettajien pitämät oppitunnit on kuvattu 
kahdella videokameralla. Lisäksi tehtävät sekä oppilaiden kirjalliset vastaukset on talti-
oitu tutkimuskäyttöön.  
 
Valitsin tutkimusaineistokseni oppitunnit, jotka sijoittuvat ajallisesti projektin puoleen 
väliin. Näillä oppitunneilla neljäsluokkalaiset oppilaat ratkaisevat digikellotehtävää, joka 
on avoin ongelmanratkaisutehtävä. Digikellotehtävässä tarkoituksena on keksiä erilaisia 
kellonaikoja, joiden numeroiden summa on kuusi (esim. 11:40 tai 00:51). Tehtävää on 
vielä rajattu niin, että mahdollisia kellonaikoja etsitään vain digitaalikellon kahdentoista 
tunnin näytöltä, siis ajasta 00:00 kello 11:59 asti. Kaikkiaan näitä mahdollisia kellon-
aikoja löytyy tältä väliltä 38 kappaletta. Tämä ongelmatehtävä on ratkaisuprosessin suh-
teen avoin, sillä ennalta määrättyyn lopputulokseen voi päätyä monella eri tavalla ja me-
netelmällä (Pehkonen & Vaulamo, 1999, 14). 
 
Digikellotehtävää oli projektissa ohjannut yhteensä kuusi opettajaa. Näistä tarkemman 
tutkimuksen kohteeksi otin viiden opettajan oppitunnit, sillä yhdellä oppitunnilla opetta-
jan puhe ei kuulunut kunnolla. Päädyin rajaamaan lopullista, tarkemmin analysoitavaa, 
tutkimusaineistoani vielä kolmeen ohjaustyyliltään erilaiseen opettajaan, sillä huomasin, 
että näiden opettajien oppitunneissa tuli esille juuri niitä ohjaamisen piirteitä, jotka nä-
kyivät kaikilla katsomillani oppitunneilla. Näitä piirteitä olivat: oppilas- tai opettajaläh-
töinen tehtävän lähestyminen, ohjaamisen laadullinen taso, kysymysten määrä ja laatu, 
sekä motivoinnin laatu. Kaikki tarkemman analyysin kohteeksi valitsemani opettajat 
(Pilvi, Tiina ja Milla) ovat naisia ja toimineet opettajana jo useamman vuoden. Pilvin 
luokalla oppilaita oli ongelmanratkaisutunnin aikana 12, Tiinan luokalla 17 ja Millan luo-
kalla 18. Käytössäni oli myös opettajien oppitunneille tekemät tuntisuunnitelmat, joista 
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5.2 Tutkimustekniikkana havainnointi videotallenteelta  
 
Laadullinen tutkimus antaa paljon vapautta niin aineiston kuin tutkimusmenetelmien suh-
teen. Tärkeää on tehdä valinnat niin, että ne sopivat tutkimusongelmaan. (Laine ym., 
2007, 31–32.) Tutkimustekniikkani tässä tutkimuksessa on havainnointi valmiiksi vide-
oiduilta oppitunneilta. Havainnoinnin etu on, että siinä päästään tutkimaan luonnollista 
ympäristöä ja saadaan suoraa tietoa yksilön tai ryhmän toiminnasta (Hirsjärvi & Hurme, 
2004, 202). Koska tarkoitukseni on tutkia, kuinka opettajat toimivat matematiikan ongel-
manratkaisutunnilla, eikä esimerkiksi miten he ajattelevat toimivansa, on havainnointi 
perusteltu vaihtoehto lähteä etsimään tutkimuskysymykseen vastausta. 
 
Havainnointia voi aineistonkeruumenetelmänä toteuttaa eri tavoin: piilohavainnoinnilla, 
havainnoinnilla ilman osallistumista, osallistuvalla havainnoinnilla tai osallistavalla ha-
vainnoinnilla. Kaikilla näillä tavoilla on omat erityispiirteensä, vahvuutensa ja heikkou-
tensa. Tärkeää on miettiä, mikä sopii parhaiten omaan tutkimukseen. Piilohavainnoin-
nissa havainnoija osallistuu ryhmän toimintaan, mutta tutkittavat eivät tiedä olevansa tut-
kimuksen kohteina. Tällainen aineistonkeruumenetelmä on harvinaisempi ja se sisältää 
itsessään suuria tutkimuseettisiä kysymyksiä. Toinen havainnoinnin muoto, jota tässä tut-
kimuksessa käytetään, on havainnointi ilman osallistumista. Tällöin tutkija ei osallistu 
havainnoitavien toimintaan, vaan seuraa heitä esimerkiksi videolta.  Toisaalta tutkimiltani 
videotallenteilta huomaan, että välillä luokassa aineistoa keräämässä ollut tutkija juttelee 
ja myötäelää tutkimushenkilöiden kanssa. Tällainen havainnointi on enemmän osallistu-
vaa havainnointia, jolloin tutkija voi vaikuttaa ryhmän toimintaan. Raja näiden kahden 
havainnointimuodon välillä voi olla melko häilyvä, varsinkin jos osallistuminen on hyvin 
vähäistä. Viimeisellä osallistavalla havainnoinnilla tarkoitetaan lähinnä toimintatutki-
mukseen liittyvää havainnointia, jossa tutkija yhdessä tutkittavien kanssa elää prosessissa 
mukana. Keskeistä tällaisessa tavassa on, että kaikki osapuolet ovat aktiivisia ryhmän 
jäseniä, jotka tavoittelevat uuden oppimista. (Tuomi & Sarajärvi, 81–83.) 
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Havainnointia on kritisoitu eniten siitä, että tutkijan läsnäolo vaikuttaa tutkittavien toi-
mintaan (Hirsjärvi & Hurme, 2004, 202). Toisaalta, kuten edellä todettiin tutkimuksen 
tavoitteista riippuen, ryhmän toimintaan vaikuttaminen voi olla jopa tavoitteena. Tässä 
tutkimuksessa käytän havainnointia ilman osallistumista, sillä en itse ole ollut vaikutta-
massa ryhmän toimintaan, vaan havainnoin oppitunneilta kuvattuja videotallenteita täysin 
ulkopuolisena. Lisäksi olen pyrkinyt minimoimaan myös aineistoa keräämässä olleiden 
henkilöiden vaikutuksen tuntien kulkuun valitsemalla aineistoni videokuvattujen tuntien 
keskivaiheilta, jolloin oppilaat ja opettajat olivat jo saaneet tottua luokassa vieraileviin 
tutkijoihin.   
 
Tässä tutkimuksessa käyttämäni aineisto on kuvattu videokameralla. Videokameroiden 
käyttö on yleistynyt paljon kvalitatiivisen tutkimuksen piirissä viimevuosien aikana. Nii-
den avulla pystytään tarkasti tallentamaan audiovisuaalisia sosiaalisia tilanteita. Näin tut-
kimuksen tekeminenkin helpottuu, kun tilanteisiin pystytään palaamaan yhä uudelleen ja 
aineistot ovat useampien tahojen saatavilla. (Knoblauch, 2012, 251–253; Luff & Heath, 
2012, 273.) Toisaalta videoiden käyttäminen havainnoinnin välineenä on aiheuttanut 
myös kritiikkiä.  On esimerkiksi epäilty kameroiden kykyä tallentaa moniulotteisia sosi-
aalisia tilanteita, jolloin tutkija ei välttämättä huomaa jättävänsä joitakin tutkimuksen 
kannalta keskeisiä asioita tutkimuksen ulkopuolelle. Jo aineiston keräämisvaiheessa olisi 
siis tarkasti mietittävä esimerkiksi, millaista kuvakulmaa kameroissa käytetään, jotta tut-
kimuksen kannalta oleellista tietoa ei jäisi kuvan ulkopuolelle. (Luff & Heath, 2012, 273–
274.) Käyttämässäni aineistossa kuvakulma on pääsääntöisesti valittu niin, että se tallen-
taa opettajan ja kaikki oppilaat. Kuitenkin Pilvin pitämällä oppitunnilla opettaja jakaa 
oppilaat ryhmiin, joista osa siirtyy tekemään tehtäviä käytävälle. Näin ollen osa oppilaista 
ja välillä myös opettaja poistuvat kuvasta. Olen kuitenkin valinnut myös nämä tilanteet 
tutkimusaineistooni, sillä opettajan ääni kuuluu kuvan puuttumisesta huolimatta hyvin.  
 
Kaikilla opettajilla on koko oppituntien ajan mikrofoni, jolloin heidän äänensä kuuluvat 
pääsääntöisesti selvästi. Vain yhden opettajan puheessa esiintyy aivan lyhyt katkos, kun 
kameraa lähellä olevan tutkijan ääni peittää alleen opettajan puheen. Oppilaiden puhetta 
sen sijaan on tallenteelta välillä melko vaikeaa kuulla, etenkin jos oppilas on kaukana 
tallentavasta kamerasta. Tutkimukseni tarkoitus on kuitenkin selvittää, kuinka opettaja 





5.3 Aineiston analysointi 
 
Laadullisen analyysin tarkoitus on tiivistää aineisto selkeäksi kokonaisuudeksi ilman, että 
aineiston oleellinen tieto katoaa tai muuttuu. Tällä tavoin saadaan uutta järjestäytynyttä 
tietoa, josta voidaan johtaa tutkimustuloksia. (Eskola & Suoranta, 1999, 138.) Huberman 
ja Miles (1994) erottavat kvalitatiivisesta aineiston analysoinnista kolme päävaihetta: ai-
neiston tiivistämisen, aineiston esittelyn sekä päätelmien tekemisen. Näiden päävaiheiden 
sisällä tapahtuu paljon osatoimintoja, kuten tutkimuskysymyksen tarkentamista, aineiston 
luokittelua, tulosten kokoamista ja jatkotutkimusaiheiden pohdintaan. Usein kuitenkin 
laadullisen tutkimuksen teossa, analyysin eri vaiheet eivät etene suoraan, vaan niiden vä-
lillä tapahtuu sulautumista ja hyppäyksiä – Esimerkiksi aineiston luokittelua, sekä päätel-
mien tekemistä voi tapahtua samanaikaisesti.  (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen, 2010, 
11–12; Huberman & Miles, 1994,428–429.)  
 
Aineistoni tarkan analysoinnin aloitin litteroinnista. Litterointi on ainoa mahdollisuus 
saada aineisto käsiteltävään muotoon, sillä on hyvin vaikeaa tutkia sitä suoraan videota 
katsomalla. (Alasuutari, 1995, 85.) Laadullisen aineiston litterointiin on kehitetty erityisiä 
ohjelmia, jotka helpottavat tutkijan työtä. Näistä ohjelmista hyödynsin litteroinnin osalta 
Transana -ohjelmaa. Vaikka litteroitu aineisto helpottaakin tutkijan työtä, on hyvä muis-
taa, että se ei kuitenkaan ole ensisijainen tutkittava aineisto. (Ruusuvuori, 2010, 427–
430.) Myös tässä tutkimuksessa palasin jatkuvasti alkuperäisiin videotallenteisiin, sillä 
vain niin pystyin saamaan kokonaiskuvan tutkittavasta tilanteesta. 
 
Rajasin tutkimukseni kohteeksi oppitunneilta sen osan, jossa ongelmanratkaisutehtävän 
käsittely alkaa ja loppuu. En siis ottanut käsittelyyn esimerkiksi tuntien alussa esiintyneitä 
tervehdyksiä tai työrauhaan liittyviä keskusteluja. Lisäksi en tässä tutkimuksessa litteroi 
tutkimushenkilöiden puheessa ilmeneviä taukoja, äänenpainoja tai puhetta tukevia eleitä, 
elleivät ne selvästi edistä tutkimuskysymykseen vastaamista. Pitkälti litterointityylistä 
riippuu, kuinka tarkasti aineiston moniulotteiset piirteet ja rikkaus saadaan paperille. Tut-
kijan on siis mietittävä tarkkaan, mitä hän aineistostaan tarvitsee; Onko esimerkiksi tär-
keää, että änkytys ja puhekielelle tyypilliset murresanat tulevat huomioiduiksi. (Alasuu-
tari, 1995, 85; Ruusuvuori, 2010,424.)  
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Litteroidun tekstin perusteella hahmotin ensimmäiseksi oppituntien rakenteet. Kun ana-
lysoitavaa tekstimassaa ryhdytään työstämään, on siitä ensin erotettava tutkimuksen kan-
nalta olennaiset asiat. Tätä kutsutaan teemoitteluksi. (Eskola & Suoranta, 1999, 176.) 
Tunnin rakenteen teemoittelussa käytin pohjana teoriaosassa esitettyä mallia ongelmarat-
kaisutunnin rakenteesta, jolloin oppitunti jakautuu alustus-, tutkimus ja koontivaiheisiin 
(Lambert, 2001; Stein, Engle, Smith & Hughes, 2008; Hähkiöniemi, 2011; Laine, Näveri, 
Hannula, Ahtee, & Pehkonen, 2011). Onnistuneessa teemoittelussa teoria ja empiria kul-
kevat käsikkäin, jolloin ne tukevat toisiaan (Eskola & Suoranta, 1999, 176).  
 
Seuraavaksi tutkin luokittelemalla, millaisia kysymyksiä opettajat esittävät oppituntien 
aikana. Luokittelussa suuresta aineistosta nostetaan esille keskeiset piirteet, jotka toimivat 
ikään kuin työkaluina tutkimustulosten aikaansaamisessa (Hirsjärvi & Hurme, 2004, 
147). Laadullisessa tutkimuksessa luokittelu tapahtuu koodaamalla, jolloin aineistosta et-
sitään ja merkitään haluttuja kohtia tai aineistoa ryhmitellään uudestaan. Koodaamisen 
voi aloittaa kahdesta suunnasta, aineistolähtöisesti tai teoriasta operationalisoimalla. (Es-
kola & Suoranta, 1999, 156–157; Jyrhämä, 2004, 225; Tuomi & Sarajärvi, 2009, 96–97.) 
Tässä tutkimuksessa koodasin opettajien esittämiä kysymyksiä teorialähtöisesti.  Usein 
muiden tutkijoiden samasta aiheesta tekemät luokitukset ovat hyvä vaihtoehto lähteä liik-
keelle myös omassa tutkimuksessa. Mikäli tutkija haluaa kokonaan hylätä aikaisemmat 
samasta aiheesta tehdyt luokittelut, tämä tulisi ehdottomasti perustella. (Hirsjärvi & 
Hurme, 2004, 149.)  
 
Ensin merkitsin litteroiduista teksteistä kysymyksiksi luokittelemani kohdat tummenta-
malla tekstin fonttia. Tässä tutkimuksessa kysymykseksi luokitellaan lausahdus, johon 
opettaja odottaa jonkinlaista vastausta tai reagointia. Vastaus voi olla siis puheen lisäksi 
esimerkiksi viittaamista tai jopa hiljaisuus. Vastaus ei myöskään tarvitse tulla heti kysy-
myksen jälkeen, vaan opettaja voi odottaa oppilaiden vastaavan kysymykseen vasta myö-
hemmin tunnin aikana. Näin ollen pystyin huomioimaan kaikki kysymyksen tapaiset lau-
seet, joilla opettajat ohjaavat oppilaiden ongelmanratkaisua. Pyrin kysymyksiä luokitel-
lessa ajattelemaan lisäksi kysymysten asiasisältöä; usein opettajat toistivat saman kysy-
myksen hieman eri sanoin. Tällaiset kysymysten sarjat laskin yhdeksi kysymykseksi. 
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 Kysymykset tyypittelin edelleen neljään kategoriaan. Nämä kategoriat olen koonnut ja 
testannut kandidaatintutkielmassani (Kojo, 2014). Käytän samaa luokittelua tässä tutki-
muksessa, sillä niin kandidaatintutkielmani kuin teoriankin perusteella luokittelu sopii 
hyvin ongelmanratkaisua käsittelevän oppitunnin tutkimiseen. Luokittelukategoriani ovat 
syventävät, ohjaavat, fakta- ja muut kysymykset. Samaa luokittelua on käyttänyt myös 
Sahin & Kulm (2008), sekä Harri ym. (2012). Olen kuitenkin itse kandidaatintutkielmani 
pohjalta hieman tarkentanut luokkien kuvauksia. Seuraavaksi esittelen kunkin kysymys-
kategorian tarkemmin. 
 
Syventävillä kysymyksillä opettaja pyrkii syventämään oppilaiden ajattelua. Opettaja 
saattaa esimerkiksi pyytää tai ohjata oppilaita perustelemaan ideaansa tai tarkastele-
maan omaa ratkaisuaan. Syventävillä kysymyksillä opettaja voi pyrkiä myös selvittä-
mään oppilaiden ajattelun tason tai ohjata liittämään ratkaisustrategiaa uusiin asiayh-
teyksiin.  
 
Ohjaavat kysymykset ovat yksittäisiä kysymyksiä tai kysymysten sarjoja, joiden tar-
koitus on ohjata oppilasta eteenpäin vastausta paljastamatta. Opettaja saattaa tällaisilla 
kysymyksillä esimerkiksi kiinnittää oppilaan huomion ratkaisun kannalta oleelliseen 
kohtaan. Tällaisilla kysymyksillä opettaja voi myös pyrkiä täydentämään oppilaan kä-
sitteen ymmärrystä tai kannustaa kokeilemaan jotain tiettyä aikaisemmin tuttua ratkai-
sustrategiaa. 
 
Faktakysymyksiä esittäessä opettaja kysyi yksittäistä faktaa/määritelmää tehtävän rat-
kaisemiseen tai tehtävässä etenemiseen liittyen. Nämä kysymykset eivät ohjaa oppilasta 
tehtävässä eteenpäin, vaan esimerkiksi tarkastavat tai kontrolloivat. Tällaisiin kysymyk-
siin kuuluu esimerkiksi väärien vastausten kontrollointi ilman, että oppilaan omaa ajat-
telua pyritään herättämään. 
 
Muut kysymyksiä ovat sellaiset, jotka eivät liity suoraan ongelmatehtävän ratkaisemi-
seen. Sen sijaan opettaja saattaa kysyä oppilaan mielipidettä tai kokemusta. Lisäksi tä-
hän ryhmään kuuluvat kysymykset, jotka liittyvät tunnin järjestämiseen.  
 
Luokittelussa on tärkeää, että kategoriat ovat mahdollisimman yksiselitteisiä, ne eivät si-
sällä päällekkäisyyksiä, ja että luokittelukriteerit pysyvät mahdollisimman muuttumatto-
mina koko aineiston osalta (Jyrhämä, 2004, 225). Taulukossa 5 on esimerkein kuvattu, 
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miten olen aineistoa luokitellut näihin edellä esiteltyihin kysymysluokkiin. Ensimmäi-
sessä sarakkeessa näkyy esimerkkiopettajan alkuperäinen ilmaus, toisessa sarakkeessa 
sen pelkistetty muoto ja kolmannessa sarakkeessa analyysiyksikkö, johon kysymys pel-
kistetyn muodon perusteella kuuluu.  
 
Taulukko 5. Aineiston analyysi opettajan esittämistä kysymyksistä 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Kysymysluokka 
 
Oppilas: jos täs on yks, neljä, 
viis tai sit viis, neljä, yks ni las-
ketaaks se? 
Opettaja: Jos siit tulee kuus. Tu-
leeko siitä kuus? (Pilvi) 
Kysymys ohjaa oppilasta perus-
telemaan vastauksensa. 
syventävä kysymys 
”Hyödynsikö joku muu pareista 
sitä pluslaskua?”  
(Tiina) 
 
Kysymys pyytää oppilasta tar-
kastelemaan omaa ratkaisuaan. 
 
syventävä kysymys 
”Mauri sä ku sait kans paljon tu-
loksia, ni oliks sul joku sys-
teemi?” (Milla) 
 





”Sä vaan kokeilemalla teet?” 
(Pilvi) 
 




”Tossa teillä on tosi hyvin nol-
lanollanollakuus. Onko niitä 
nollanolla-alkuisia muita kuin 
nämä mitkä teillä on?” (Tiina)  
 
Ohjaa oppilaiden huomioon rat-
kaisun kannalta keskeiseen asi-
aan paljastamatta vastausta. 
ohjaava kysymys 
 
Opettaja: Joo, ja se kutonen voi-
daan hajottaa neljään eri lukuun 
esimerkiksi nolla, nolla, nolla.. 
Mikä tulee neljänneks? 
Oppilas: kuus 
Opettaja: Ja samalla tää on itse 
asiassa kellonaika.. Miten muu-
ten kutost voidaan hajottaa? 
(Milla) 
Oppilas: Niiko vaik nolla, nolla, 
kolme, kolme 
faktakysymysten sarja, joka oh-




”Kuinkas monta Paulilla on 
nyt?” (Pilvi) 
 






”Molemmat ovat kuitenkin kek-
sineet siihen kellonaikoja, eikö 
vaan?” (Tiina) 
 
Tarkastaa toimintatapaa faktakysymys 
”ja sitte, kuka tietää mikä on ka-
hentoistatunnin näyttö?” (Milla) 
 
Kysyy yksittäistä faktaa, joka ei 




”Joonas oisko sun helpompi 
keskittyy, jos et sä istuis ihan 
Oskarin vieressä?” (Pilvi) 
 




”Alkaako oleen vähän niinko 
sellainen mieli, että pitäis saaha 
enemmän haastetta?” (Tiina) 
 
kysyy mielipidettä muu kysymys 
 
”Haluuks joku viel kertoo, 
minkä jutun koki hyväks tai 
mikä oli täs tosi vaikeeta?” 
(Milla) 
 
kysyy kokemusta muu kysymys 
 
 
Opettajien esittämien kysymysten lisäksi tutkin yleisemmin, millainen oli opettajien tapa 
ohjata oppilaita ongelmanratkaisussa. Pohjana käytin Hähkiöniemen ja Leppäahon 
(2009) luokittelua opettajan ohjaamisen kolmesta tasosta: Aktivoivasta, passivoivasta ja 
pinnallisesta ohjaamisesta. Kysymysten luokittelun tavoin etsin litteroiduista teksteistä 
kohdat, joissa opettaja ohjaa oppilaita ongelmanratkaisussa, ja luokittelin nämä ohjaami-
sen tasojen mukaan. Myös tämän luokittelutavan olen testannut kandidaatintutkielmas-
sani (Kojo, 2014).  
 
Taulukossa 6. näkyy esimerkkien avulla, miten olen luokitellut opettajien ohjaamisen ta-
soja. Taulukon ensimmäisessä sarakkeessa on esimerkkiopettajan alkuperäinen ilmaus, 
toisessa sarakkeessa pelkistetty ilmaus, ja viimeisessä sarakkeessa näkyy mihin ohjaami-









pelkistetty ilmaus ohjaamisen taso 
 
Miten sä voisit varmistua siitä, 
että sä oot käyttäny jonkun nume-
rosarjan kaikki eri vaihtoehdot?.. 
ettei sun tartteis muistaa sitä?  
(Pilvi) 
 
Opettaja ohjaa käsittelemään teh-
tävän kannalta olennaista asiaa il-
man ratkaisun paljastamista. 
aktivoiva ohjaus 
 
Huomasittehan, että kahdentoista 




Opettaja kertoo oppilaalle, mikä 
tämän ratkaisussa on väärin, eikä 




Oppilas: Voiks täs olla sillei, et 
täs on kuuskyt? 
Opettaja: kuuskyt hmm.. 
Oppilas: ei varmaankaa 
Opettaja: Ei varmaankaan niin 




Opettaja ei puutu keskeiseen asi-





Opettajan toiminnan lisäksi tutkin oppilaiden kirjallisia ratkaisuja tunneilla käsiteltyyn 
ongelmanratkaisutehtävään. Koska pääpaino tässä tutkimuksessa on opettajan ohjaami-
sen tutkimisessa, käsittelen oppilaiden kirjallisia tuotoksia melko suppeasta näkökul-
masta. Oppilaiden vastauksista analysoin kahta asiaa: oikeiden ratkaisujen määrää ja laa-
tua. Laadulla tarkoitan sitä, millaista ratkaisutapaa oppilas on käyttänyt; Onko oppilas siis 
vain kokeillut erilaisia kellonaikoja, vai yrittänyt järjestelmällisesti listata kaikki vaihto-
ehdot. Tässä tutkimuksessa en keskity tarkemmin oppilaiden vastauksissa ilmenneiden 
eri ratkaisustrategioiden erittelyyn tai ratkaisujen syvälliseen analysoimiseen.  
 
Ongelmanratkaisustrategian tunnistamiseen käytin LeBlancin (1977) kuvailemia yleisiä 
ongelmanratkaisustrategioita, joita on yhteensä kahdeksan: yritys ja erehdys, järjestel-
mällinen vaihtoehtojen listaaminen, ongelman yksinkertaistaminen, kaavan etsiminen on-
gelmasta, kokeilu, päättely, yleistys ja takaperin selvittäminen. Oikeiden ratkaisujen mää-
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rän olen selvittänyt tarkistamalla jokaisen ratkaisupaperin ja laskemalla yhteen vain teh-
tävänannon mukaiset ratkaisut. Kuvissa 1 ja 2 näkyy esimerkit, millaisia päätelmiä olen 
analysoinnin perusteella oppilaiden ratkaisuista tehnyt.  
 
 
Kuva 1. Oppilaan ratkaisu, jossa on käytetty järjes-
telmällistä vaihtoehtojen listaamista. Oikeita rat-
kaisuja on 31 kpl. 
 
Kuva 2. Oppilaan ratkaisu, jossa ei edetä järjestel-






Jokaisen opettajan ohjaustyyli oli omanlaisensa ja painottui oppitunneilla hiukan eri ta-
voin. Kuitenkin yhtäläisyyksiä löytyi niin kysymysten laadussa kuin tunnin rakenteessa-
kin. Seuraavaksi esittelen tulokset opettajakohtaisesti, sillä näin kunkin opettajan ohjaus-
tyylistä, ja sen vaikutuksesta tunnin kulkuun, saa kattavan kokonaiskuvan. Tarkastelen 
tuloksissa kunkin opettajan kohdalla oppitunnin rakennetta, opettajan ohjaamisen tasoa, 
sekä opettajan esittämiä kysymyksiä. Lisäksi tarkastelen oppilaiden ratkaisujen määrää ja 
laatua. Ohjaustasojen ja kysymysten luokitteluissa käytän kandidaatintutkielmassani 
(Kojo, 2014) koottuja luokitteluja, jotka on esitelty aineistonanalysointiluvussa 5.3.  
 




Pilvin ohjaamalla ongelmanratkaisutunnilla painottui tehtävään sopivan ratkaisustrate-
gian löytäminen, oppilaiden oman ajattelun herääminen, sekä tehtävänannon huolellinen 
noudattaminen. Pilvi oli kolmesta tutkimastani opettajasta ainoa, joka järjesti ongelman 
ratkaisemisen yksilötyönä. Tunnelma oppitunnilla oli hyvin rauhallinen ja keskittynyt.  
Myös Pilvin tapa kommunikoida oppilaiden kanssa oli tyyni. Hän antoi oppilaille paljon 
tilaa ajatella sekä pohtia. Selkeästi tämä näkyi siinä, miten Pilvi piti usein pitkän hiljaisen 
tauon esitettyään oppilaalle kysymyksen. Näin oppilaalla oli paljon aikaa järjestää ajatuk-
siaan. Ongelmanratkaisua sisältävässä opetuksessa onkin tärkeää, että oppilas saa paljon 
tilaa pohtia ja ajatella, sillä opettaja voi turhalla kiirehdinnällä jopa pilata oppilaan oman 
ratkaisuprosessin (Ahonen, 1991, 132).  
 
Pilvin ohjaama tunti jakautui aikaisempien tutkimusten mukaisesti (ks. Hähkiöniemi, 
2011; Laine ym., 2011; Lambert, 2001) alustus- tutkimus ja koontivaiheeseen. Alustus-
vaiheessa Pilvi johdatteli tunnin aiheeseen piirtämällä taululle pyöreän kellotaulun, sekä 
digitaalisen kellon näytön. Tämän jälkeen hän kyselemällä ohjasi oppilaita tarkastele-
maan digitaalista kelloa ja sen kahdentoista tunnin näyttöä: ”Kumpi näistä on digitaalinen 
kellon näyttö?”, ”Mikäs vuorokaudenaika tossa on?”, Mikäs on digitaalisessa kellossa 
kellonaika silloin kun on keskiyö?” jne.. Oppilaiden vastausten kautta Pilvi piirsi taululle 
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keskiyön näytön (00:00) ja keskipäivän näytön (12:00). Näin hän konkretisoi oppilaille 
tehtävänannon haasteellisimman osa-alueen, eli kahdentoista tunnin näytön rajoissa py-
symisen, jo ennen itse tehtävän esittelemistä.  
 
Seuraavaksi Pilvi selosti oppilaille digiaikatehtävän, jossa tarkoituksena oli löytää neli-
numeroisia koodeja (digitaalisen kellon aikoja), joiden numeroiden yhteenlaskettu 
summa on kuusi. Hän mainitsi myös, että kaikkia mahdollisia vaihtoehtoja on olemassa 
38, ja että jokaisesta löydetystä koodista oppilas saa leikisti kultakolikon. Lisäksi hän 
herätteli oppilaiden ajatuksia ja motivaatiota kyselemällä kysymyksiä, joihin hän ei odot-
tanut vastausta: ”Saatkohan sinä kolmekymmentä kahdeksan kultakolikkoa?”, ”Miten sä 
löydät ne?”. Viimeisenä ennen tutkimusvaiheen aloittamista Pilvi vielä mainitsee, että 
eniten koodeja löytänyttä oppilasta odottaa yllätys. Alustusvaiheeseen Pilvi käytti aikaa 
yhteensä noin viisi minuuttia. 
 
Hähkiöniemen (2011) mukaan alustusvaiheessa on tärkeää, että oppilaat ymmärtävät teh-
tävänannon hyvin ja motivoituvat tehtävän tekemiseen. Sen sijaan valmiita esimerkkejä 
tai ratkaisumenetelmiä ei tulisi antaa. Myös Laine ym. (2011) tutkimuksessa ilmeni, että 
oppilaiden suoriutumiseen ongelmatehtävässä vaikutti opettajan kyky selittää tehtä-
vänanto selkeästi ja ymmärrettävästi. Tämän teorian valossa, Pilvin alustusvaihe oli on-
nistunut. Hän konkretisoi tarkasti tehtävän kannalta oleelliset käsitteet ja motivoi oppi-
laita tehtävän tekemiseen, mutta ei kertonut valmiita etenemistapoja. 
 
Tutkimusvaiheessa oppilaat ratkaisivat tehtävää itsenäisesti. Pilvi kierteli hiljaa ja rauhal-
lisesti luokassa, tarkasteli oppilaiden vastauksia ja pysähtyi jokaisen oppilaan luokse vä-
hintään kerran keskustelemaan ongelmasta ja sen ratkaisemisesta. Ensin Pilvi kiinnitti 
oppilaiden vastauksissa eniten huomiota tarkennusta vaativiin kohtiin, eli pääsääntöisesti 
tehtävänannon ylittäviin kellonaikoihin. Tämä tapahtui useimmin aktivoivalla ohjausta-
valla, jolloin Pilvi ohjasi oppilasta tarkastelemaan omaa ratkaisuaan, sekä tehtävänannon 
rajoituksia (ks. Hähkiöniemi & Leppäaho, 2010, 2012). Seuraavassa esimerkissä Pilvi 
ohjaa oppilasta aktivoivalla tavalla: 
 
Opettaja: Mikäs kellonaika sulla täällä on, mikä vuorokaudenaika? 
Oppilas: ilta 




Esimerkki on aktivoivaa ohjausta, sillä Pilvi ohjaa oppilasta tarkastelemaan tehtävänan-
non rajoituksia kuitenkaan kertomatta suoraan, mikä oppilaan vastauksessa on väärin. 
Tämän ohjaushetken olisi voinut muuttaa vieläkin enemmän oppilasta aktivoivaksi, jos 
Pilvi olisi tehnyt jatkokysymyksen siitä, millaisia kellonaikoja tehtävänannon mukaan sai 
olla. Näin hän tekee seuraavassa esimerkissä 
 
Opettaja: Mikäs vuorokaudenaika tässä on? 
(Oppilas pyyhkii vastauksen pois) 
Opettaja: Miks se ei käy? 
Oppilas: Koska se on päivä. 
 
Melko pian Pilvi siirtyi kyselemään oppilailta heidän ”ratkaisusysteemiään” tai strategiaa. 
Tämän aktivoivan ohjauksen piiriin kuuluvan kysymyksen hän esitti vuorotellen jokai-
selle oppilaalle tunnin aikana. Näin Pilvi yritti selvästi saada oppilaita sanallistamaan aja-
tuksiaan.  
 
Opettaja: Oho, sulla alkaa olee kans jo pitkä lista. Minkälaista systeemiä sä oot nyt ru-
vennu käyttää et sä oot löytäny näitä? 
Oppilas: Vaihtanu niitten paikkoja ja sillee. 
 
Esim. Joutsenlahti (2010) ja Leppäaho (2007) pitävät tärkeänä sitä, että oppilas pääsee 
sanallistamaan matematiikan ajatuksiaan. Näin myös ohjaaminen helpottuu kun opettaja 
saa kiinni siitä, mitä oppilas on ajatellut. Koska Pilvi ei käyttänyt oppitunnilla pari- tai 
ryhmätyöskentelyä, oli tärkeää, että jokainen oppilas sai mahdollisuuden sanallistaa aja-
tuksiaan ääneen opettajalle. Samalla Pilvi osoitti olevansa kiinnostunut oppilaan ajatuk-
sista, mikä Hähkiöniemen (2011) mukaan on todella tärkeää tutkimusvaiheen aikana. 
 
Kahdenkeskisten keskustelujen lisäksi Pilvi kannusti oppilaita etsimään ratkaisustrate-
giaa pohtimalla luokassa ääneen: ”Tääl on osa jo yli viistoista löytäny. Minkähänlaisia 
menetelmiä näillä nyt sitten on, jotka ovat näin nopeesti tätä jo löytäneet?”. Tällainen 
aktivoiva ohjaustapa pyrkii syventämään oppilaiden ajattelua, ilman että valmiita etene-
mismenetelmiä annetaan (Hähkiöniemi & Leppäaho, 2010, 2012). 
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Tutkimusvaiheen aikana myös oppilaat kysyivät Pilviltä kysymyksiä. Näihin Pilvi useim-
miten vastasi esittämällä vastakysymyksen. Tätä voidaan pitää myös aktivoivana ohjauk-
sena, sillä näin opettaja ei anna suoria vastauksia vaan johdattelee oppilasta perustele-
maan ideaansa (ks. Hähkiöniemi & Leppäaho, 2012). 
 
Oppilas: Saaks laittaa niiku samat numerot eri järjestyksessä? 
Opettaja: Onks se sillon sama kellonaika? 
Oppilas: On, tai sillee, jos täs on yks neljä viis tai sit viis neljä yks ni lasketaaks se? 
Opettaja: Jos siitä tulee kuus. Tuleeko siitä kuus? 
Oppilas: ei 
Opettaja: ei tuu, mm. 
 
Edellisestä esimerkistä näkyy selkeästi myös se, miten Pilvi vahvistaa oppilaan johtopää-
töksen. Tämä tapahtui Pilvin ohjauksessa lähes poikkeuksetta: Oikeat vastaukset hyväk-
sytään toistamalla oppilaan vastaus toteavaan sävyyn, sen sijaan vääriin vastauksiin kom-
mentoidaan toistamalla oppilaan vastaus kysyvään sävyyn ja lisäämällä tarkentava kysy-
mys, kuten seuraavassa esimerkissä. 
 
Opettaja: Kuinka monta numeroa siinä silloin on, kun sulla on kello tasan kuusi? 
Oppilas: yksi 
Opettaja: Yksi? digitaalikellossa? 
Oppilas: neljä 
 
Hähkiöniemen ja Leppäahon (2010) mukaan tutkimusvaiheessa olisi tärkeää, että oikei-
den vastausten sijaan opettaja antaisi kiittävää palautetta hyvistä perusteluista. Pilvi olisi 
siis voinut pelkän toteamisen sijaan kiinnittää enemmän oppilaiden huomiota siihen, mi-
ten vastauksia osattiin perustella esim. ”huomaatko, miten osasit hienosti perustella vas-
tauksen muistelemalla, millaisia kellonaikoja tehtävänannon mukaan sai olla!”. 
 
Tutkimusvaiheen loppupuolella Pilvi huomaa erään oppilaan keksineen oikeita ”koodeja” 
jo hyvin paljon. Tämän vuoksi hän keskeyttää muiden työskentelyn ja esittelee heille op-
pilaan ratkaisupaperia. Pilvi myös pyytää oppilasta kertomaan, millaista ratkaisumenetel-
mää tämä on käyttänyt.  
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Opettaja: Pauli kertoisiks sä ääneen, miten sä lähit ratkaseen tätä? 
Oppilas: mä keksin noit numeroita. Sit mä lähin kääntelemään niitä eri paikkoihin ja.. 
(miettii hiljaa) 
Opettaja: nii eli sä yritit löytää samalla numerosarjalla eri järjestyksessä joo. No löysiks 
sä mitää säännönmukaisuutta, että kuinka monta erilaista löyty samoilla numeroilla 
mutta eri järjestyksessä? 
Oppilas: Kolkyt kaks 
Opettaja: Mut niinku yhdellä numerosarjalla. Hoksasit sä siinä semmosta mitään, 
kuinka moneen kertaan ne numerot pystyy laittamaan eri järjestykseen? 
Oppilas: Kolme kertaa 
Opettaja: Ahaa, sä löysit kolme kertaa vaihtoehdon siihen. Okei joo. Nyt kun te saitte 
tämmösen vinkin, ni kokeilkaapas käyttää. Nopeuttaako se teijän koodien löytämistä.. 
 
Tätä voidaan pitää eräänlaisena koontivaiheena kesken tutkimusvaiheen. Samalla se on 
passivoivaa ohjausta, koska oppilaat saavat tällä tavoin valmiin etenemisvaihtoehdon. 
Toisaalta vinkin antaminen tapahtui tunnin loppupuolella, joten oppilailla on ollut jo pal-
jon aikaa kehittää ja pohtia omaa ratkaisustrategiaansa. Näin ollen voidaan myös ajatella, 
että tämä opettajan valitsema toimintatapa, on pyrkimys ongelmanratkaisustrategioiden 
opettamiseen. Kun oppilaat saavat jatkaa ongelman parissa vielä pienen hetken annettua 
ratkaisustrategiaa käyttäen, he saattavat oppia, kuinka hyödyllistä on ongelmatehtäviä rat-
kaistessa pyrkiä löytämään nopeuttavia ja helpottavia menetelmiä. 
 
Tunnin lopussa oleva koontivaihe jää melko lyhyeksi ajan loppumisen takia. Pilvi pyytää 
kaikkia oppilaita laskemaan omien ratkaisujen määrän. Näistä Pilvi ottaa eniten ratkaisuja 
löytäneen oppilaan esityksen yhteisesti taululle ja kertoo, millaista strategiaa kyseinen 
oppilas on käyttänyt. 
 
Opettaja: Veera on pyörittänyt samoja numerosarjoja niin monta kertaa, ku se on ollu 
mahdollista. Sit hän on menny seuraavaan numerosarjaan, mitä hänen mielestään on 
löytynyt kaks, paitsi ellei sitte tuolla. Eli tämä varmaan vähän nopeuttaa. Tämä olis sitä, 
mitä Pauliki teki, mut se varmaan siinä sitte sulla hankaloitti, ku ne meni eri kohtiin. Ni 
sit sä et enää muistanukkaa, et oonks mä nyt pyörittäny nää kaikki samat neljä kertaa. 
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Joo, eli tota itseasiassa seuraavalla tunnilla tulee ylläri kaikille aarteenetsijöille, koska 
te olitte kyllä sinnikkäitä aarteenetsijöitä joka iikka. 
 
Tämä koontitapa on passivoivaa ohjausta, sillä opettaja selittää oppilaiden käyttämiä rat-
kaisustrategioita heidän puolestaan. Tuntisuunnitelman perusteella Pilvillä oli tarkoitus 
antaa useamman oppilaan esitellä itse omia ratkaisujaan, jolloin oppilaat olisivat saaneet 
sanallistaa omia ajatuksiaan. Kuitenkin tunnin loppumisen takia hän päätyy itse kerto-
maan, millaista strategiaa tehtävässä oli mahdollista käyttää. Hähkiöniemi (2011) pitää 
koontivaihetta erittäin tärkeänä ongelmanratkaisun kannalta, muuten opittava asia voi 
jäädä oppilaille epäselväksi. Opettajan olisikin huolehdittava siitä, että koontivaiheelle 
jää tarpeeksi aikaa, ja opittavaksi tarkoitettu asia käydään huolellisesti läpi.   
 
 
Opettajan esittämät kysymykset 
 
Pilvi kysyi kaikkeen puheeseensa nähden hyvin paljon kysymyksiä ongelmanratkaisutun-
nin aikana. Hänen kaikesta puheestaan noin puolet (50 %) voidaan luokitella kysymyk-
siksi, joihin hän odotti vastausta. Taulukossa 7 on esitetty Pilvin esittämien kysymysten 
jakautuminen syventäviin, ohjaaviin, fakta- ja muihin kysymyksiin. Lisäksi taulukossa 
on nähtävissä, miten Pilvin esittämät kysymykset jakautuivat tunnin eri vaiheisiin. 
 
Taulukko 7. Pilvin esittämät kysymykset ongelmanratkaisutunnin aikana 
 
Kuten yhteenvedosta voi huomata (ks. taulukko 7), Pilvi kysyi eniten syventäviä kysy-
myksiä (41 %). Nämä kysymykset olivat useimmin sellaisia, jotka ohjasivat oppilasta 
pohtimaan käyttämäänsä ratkaisustrategiaa, esimerkiksi: ”Oot sä kehittäny jonku systee-
min itselles?”. Tämän tyylisen kysymyksen Pilvi esitti jokaiselle oppilaalle tunnin aikana. 
 alustusvaihe tutkimusvaihe koontivaihe yht. 
syventävät 
kysymykset 
0 22 0 22 (41 %) 
ohjaavat 
kysymykset 
1 17 0 18 (33 %) 
fakta-kysymykset 1 10 0 11 (20 %) 
muut 
kysymykset 
1 2 0 3 (6 %) 
yht. 3 (6 %) 51 (94 %) 0 (0 %) 54 (100 %) 
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Yhteensä näitä ratkaisustrategiaa kysyviä kysymyksiä ilmeni aineistossa kaksitoista kap-
paletta. Ratkaisustrategiaa kysyvien kysymysten lisäksi, Pilvi pyrki tunnin aikana syven-
tämään oppilaiden ajattelua myös muilla tavoilla, kysymällä esimerkiksi: ”Montas kertaa 
sä pystyt vaihtamaan niitten paikkaa, onks siinä jotakin määrää vai?” tai ”Miten sä pää-
tät minkä sä laitat siihen seuraavaks?”.  Lähes kaikille Pilvin esittämille syventäville 
kysymyksille, neljää kysymystä lukuun ottamatta, oli yhteistä se, että ne tarkistivat oppi-
laan ajattelun tasoa (vrt. Martino & Maher, 1999). Näiden kysymysten lisäksi Pilvi kaksi 
kertaa ohjasi oppilasta tarkastelemaan toisen oppilaan ratkaisua ja vertaamaan sitä omaan 
ratkaisutapaansa, esim. ”Muuttiko sun etsimistapaa se, kun Pauli kerto, mitä se oli 
tehny?”. Ainoastaan kaksi kertaa Pilvi selkeästi ohjasi oppilasta itse perustelemaan vas-
tauksensa, kuten seuraavassa esimerkissä: 
 
Oppilas: Saaks olla tällasta? 
Opettaja: Kello kahteentoista saakka sul on käytettävissä. 
Oppilas: mm.. Tasan kuus 
Opettaja: Neljän numeron summa on kuusi. onko se silloin toimiva? 
Oppilas: Joo 
 
Ohjaavia kysymyksiä Pilvin puheessa esiintyi myös paljon (33 %). Ohjaavista kysy-
myksistä suurin osa oli faktakysymysten sarjoja, jolloin keskustelu oppilaan ja opettajan 
välillä saattoi olla ajallisesti hyvinkin pitkä, mutta luokiteltiin vain yhdeksi kysy-
mykseksi. Seuraavassa esimerkissä Pilvi esittää oppilaalle monta tarkentavaa kysymystä, 
jotta saisi vietyä oppilaan ajattelua, sekä tehtävän ratkaisemista yhden askeleen eteenpäin. 
 
Opettaja: Mut miten sä voisit varmistuu siitä, että sä oot käyttäny jonku numerosarjan 
kaikki eri vaihtoehdot mite sä voisit sitä sinne niinku itselles hahmottaa, et se on käy-
tetty, ettei sun tartteis muistaa sitä? 
Oppilas: En mä tiedä.  
Opettaja: Nyt ku sä tarkistat sieltä, että mitä sä oot käyttäny, ni oisko jotain semmosta 
sulle muistiavuks, että sä tietäisit, et sä oot juuri tämän jo tarkistanut? 
Oppilas: Paperi 
Opettaja: mhm. Mitä sä tekisit sillä paperilla? 
Oppilas: Mä voisin laittaa ne kaikki muistiin mitä mä oon käyttäny. 
Opettaja: Ahaa laittaisit sillein joo. No, mut meil on nyt aika vähän aikaa.. 
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Oppilas: Ei enää ehkä kannata.. 
Opettaja: Nii no se ois sit jos meil ois enemmän aikaa. Mutta mites muute sen vois lait-
taa sinne itellensä muistiin käyttämällä jo niitä, mitä täällä on? Miten sä voisit muistaa 
että sä oot just katsonu tämän tai tämän? 
Oppilas: Mm.. lukemalla, tai.. 
Opettaja: Nii, mut ku täs ei kauheesti voi varmaan enää muistiinsa luottaa, ku sä sa-
noit, ettei millään pysy mielessä. Milläs se pysyis mielessä, et sä oot just tän katsonu ja 
löytäny sille kaikki parit? 
Oppilas: En mä muuta ku et vaa paperille pistäis. 
Opettaja: Et se ois niiku, joo. Mä mietin vaa, että auttaisko siinä se, et jos siihen laittaa 
pienen merkin, et ton mä oon tsekannu.. 
Oppilas: Ei oo aikaa.. 
 
Pilvin esittämistä ohjaavista kysymyksistä löytyi tarkoitukseltaan neljä erilaista kysymys-
tyyppiä:  
 
1. Ohjaamista, joka tähtää käsitteenymmärrykseen. 
2. Ohjaamista, joka suuntaa oppilaan huomion ratkaisun ristiriitaiseen kohtaan. 
3. Ohjaamista, jolla kiinnitetään oppilaan huomio tämän käyttämään strategiaan. 
4. Ohjaamista, jolla kannustetaan oppilasta kokeilemaan tiettyä ratkaisustrategiaa.  
 
Seuraavaksi esittelen esimerkein, millä tavoin nämä ohjaavien kysymysten kysymystyy-
pit ilmenivät oppitunnin aikana. 
 
Käsitteen ymmärrykseen tähtäävää ohjausta ilmeni mm. tunnin alussa, kun Pilvi johdat-
teli faktakysymysten sarjan avulla käsittelemään tehtävänannon kannalta keskeistä käsi-
tettä ”kahdentoista tunnin näyttö”. Yhdessä nämä faktakysymykset muodostivat ohjaavan 
kysymyksen, jonka tarkoituksena oli tukea oppilaiden käsitteenymmärrystä. Tällaista kä-
sitteenymmärrykseen tähtäävää ohjausta tapahtui kysymysten avulla myös uudestaan sil-
loin, kun Pilvi kysyi oppilaalta, kuinka monta numeroa on digitaalisessa kellossa. 
 
Tutkimusvaiheen aikana Pilvi ohjasi oppilaiden tehtävässä etenemistä usein sellaisilla oh-
jaavilla kysymyksillä, joiden tarkoitus oli suunnata oppilaan huomio tehtävänannon kan-
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nalta ristiriitaiseen kohtaan. Näissä tilanteissa ohjaamisen taso vaihteli. Välillä Pilvi kiin-
nitti oppilaan huomion tiettyyn ratkaisuun muistuttaen oppilasta itse siitä, mitkä olivat 
tehtävänannon rajoitukset (passivoiva ohjaus). Välillä taas Pilvi pyysi oppilasta selittä-
mään, miksi kyseinen kellonaika ei käy (aktivoiva ohjaus).  
 
Ristiriitaisten kohtien lisäksi Pilvi ohjasi kokeilemaan tunnilla esille tullutta ratkaisustra-
tegiaa ja tarkastelemaan sen käytön vaikutusta ongelman ratkaisemiseen. ”Koita sä Joo-
nas nyt löytää itsellesi semmoinen menetelmä, mitä toi Pauli käytti. Pystyiskö se nopeut-
taa niitä?”. Kerran Pilvi myös käytti ohjaavaa kysymystä kiinnittääkseen oppilaan huo-
mion tämän käyttämään ratkaisustrategiaan: ” sä vaan kokeilemalla teet?”. 
 
Faktakysymyksiä Pilvin puheessa esiintyi yksitoista (20 %). Alustusvaiheessa Pilvi tar-
kisti, onko kaikki ymmärtänyt tehtävänannon ”Onks nyt kysyttävää meidän ongelman-
ratkaisusta?”, tutkimusvaiheessa kaikki faktakysymykset liittyivät oppilaiden ratkaisu-
jen määrään: ”Paljon sä oot löytäny?” tai ”Kuinka paljon niitä vielä puuttuu?”. Muita 
faktakysymystyyppejä Pilvin puheessa ei ollut.  
 
Muita, ongelmanratkaisutehtävän ulkopuolisia kysymyksiä, Pilvi kysyi hyvin vähän, 
vain kolme kappaletta (6 %). Nämä olivat ”Onks kullanetsijät valmiina?”, Saisiks mä 
Mikko pyytää et sä tekisit pikkusen isommalla?” ja ”Joonas oisko sun helpompi keskittyy, 
jos et sä istuis ihan Oskarin vieressä?”. Tehtävän ulkopuolisten kysymysten vähäinen 
määrä kertoo osaltaan siitä, että luokassa oli hyvin rauhallinen ja keskittynyt tunnelma, 




Oppilaiden kirjalliset ratkaisut 
  
Pilvin oppitunnilla oppilaita oli kaksitoista ja kaikki ratkaisivat tehtäviä itsenäisesti. Pil-
vin oppilaista kaksi ei käyttänyt minkäänlaista ratkaisupaperista huomattavaa ratkai-
sustrategiaa ja kymmenen käytti ainakin jossakin ratkaisun vaiheessa järjestelmällisem-
pää vaihtoehtojen listaamista, joka on yksi LeBlancin (1977) määrittelemistä yleisistä on-
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gelmanratkaisustrategioista. Taulukkoon 8 on koottu Pilvin oppilaiden oikeiden ratkaisu-
jen määrät. Merkinnät A tai B kertovat, onko oppilas vain kokeillut satunnaisia lukuja 
(A) vai käyttänyt systemaattisempaa ratkaisutapaa (B). 
 
Taulukko 8. Pilvin oppilaiden oikeiden ratkaisujen määrät ja ratkaisustrategian tasot 
oppilaan oikeiden ratkaisujen määrä 15 17 20 21 22 23 25 25 27 29 30 31 
oppilaan käyttämän strategian taso A A B B B B B B B B B B 
  
Pilvin oppilaiden oikeiden ratkaisujen keskiarvo oli 24, moodi 25 ja mediaani 24. Kuten 
taulukosta 8 voi huomata vähiten oikeita kellonaikoja saivat ne oppilaat, jotka eivät käyt-
täneet systemaattista merkitsemistapaa. Seuraavaksi esittelen, miten Pilvin oppilaiden 
vastaukset erosivat toisistaan. 
 
Kuvassa 3 oppilas on keksinyt aina jotkin luvut, joiden summa on kuusi, esim. 0,1,2 ja 3. 
Tämän jälkeen oppilas on yrittänyt keksiä kaikki mahdolliset kahdentoista tunnin näytön 
mukaiset ajat, joita näillä numeroilla on mahdollista saada. Strategia on toimiva, mutta 
selvästi kuitenkin haasteellinen, koska oppilas ei kuitenkaan ole löytänyt kaikkia mahdol-
lisia kellonaikoja. Kuvan 3 esimerkkiratkaisussa oppilas ilmoittaa löytäneensä 32 ratkai-
sua. Todellisuudessa oikeita ratkaisuja oli 31, sillä aika 02:04 on kirjattu kahteen kertaan. 





Kuva 3. Oppilaan ratkaisu, jossa on käytetty järjestelmällistä ratkaisustrategiaa. Oikeita ratkai-
suja 31 kpl. 
 
Pääsääntöisesti Pilvin oppilaat olivat pyrkineet käyttämään tällaista ratkaisustrategiaa. 
Kuvan 3 esimerkkiratkaisu oli kuitenkin kaikista luokan oppilaiden ratkaisuista johdon-
mukaisin, ja sisälsi vähiten virheitä. Usein järjestelmällistä strategiaa oli käytetty vain 
ratkaisun joissakin kohdissa, mutta muuten kirjoitettu kellonaikoja mieleen tulevassa jär-
jestyksessä. Tästä esimerkkinä on kuva 4, jossa oikeita ratkaisuja on 22 kpl. 
 
 
Kuva 4. Oppilaan ratkaisu, jossa on käytetty ajoittain järjestelmällistä ratkaisustrategiaa. Oikeita 
ratkaisuja 23 kpl. 
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Kuvan 4 ratkaisusta voi tehdä mielenkiintoisen havainnon: Oppilas on ensin aloittanut 
kellonaikojen kirjoittamisen mieleen tulevassa järjestyksessä, mutta on myöhemmin ruk-
sannut nämä yli, ja aloittanut kuvan 3 mukaisella tavalla. Videolta voi nähdä, että opettaja 
pyytää kuvan 3 oppilasta kesken tunnin esittelemään omaa ratkaisutyyliään, jolloin oppi-
las kertoo vaihtavansa lukujen paikkaa. Tämä on varmasti voinut vaikuttaa siihen, että 
moni muukin oppilas on päätynyt käyttämään samaa strategiaa. 
 
Vain kahdella Pilvin oppilaalla ei ollut havaittavissa ratkaisupapereissa minkäänlaista 
systemaattista ratkaisustrategiaa. Kuva 5 on esimerkki tällaisesta ratkaisupaperista. Tässä 
oikeita ratkaisuja on yhteensä 15 kpl. Ratkaisussa on myös paljon kellonaikoja, joiden 
numeroiden summa ei ole kuusi (5 kpl.). Tässäkään ratkaisussa ei kuitenkaan ole yli 
kahdentoista tunnin näytön aikoja. 
 
 
Kuva 5. Oppilaan ratkaisu, jossa ei ole käytetty järjestelmällistä ratkaisustrategiaa. Oikeita ratkai-
suja 15 kpl. 
 
Kahdentoista tunnin näytön ylittäviä kellonaikoja löytyi vain kahdesta ratkaisupaperista. 
Tämä vahvistaakin sitä, että Pilvin tapa käsitellä tehtävänannon rajoitukset oli toimiva. 
Pilvi myös kiinnitti paljon huomiota oppilaiden tehtävän annon ylittäviin ratkaisuihin 
kierrellessään luokassa tutkimusvaiheen aikana.  
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Tiinan ongelmanratkaisutunnilla korostui tehtävään motivointi sekä tehtävässä eteenpäin 
kannustaminen. Motivointi ilmeni esimerkiksi siinä, että Tiina oli tuonut oppitunnille oi-
kean aarrearkun, jossa kertoi olevan jotakin ihanaa. Näin hän pääsi hyvin johdattelemaan 
oppilaat tehtävään, jossa tarkoitus oli kerätä kaikki koodit, joilla aarrearkku aukeaa. Li-
säksi Tiina motivoi oppilaita koko oppitunnin ajan kiertelemällä luokassa antamassa po-
sitiivisia kehuja ja kannustuksia, sekä olemalla itse hyvin iloinen ja innostunut ongelman-
ratkaisutehtävästä. Tiina myös puhui todella paljon tunnin aikana, toisin kuin esimerkiksi 
Pilvi, jonka tunnilla saattoi olla pitkiäkin hiljaisia hetkiä, jolloin Pilvi antoi oppilaalle 
aikaa järjestää ajatuksiaan esittämänsä kysymyksen jälkeen.  
 
Myös Tiinan tunti jakautui alustus-, tutkimus- ja koontivaiheisiin. Alustusvaiheessa Tiina 
esitteli oppilaille tehtävän esimerkin avulla. ”Salaiset koodit selviävät kellonajalla digi-
taalikellosta. Digitaalikellon numeroiden summan pitää olla kuusi, niin kuin tuossa on 
kaks plus kolme plus yks, se on kuusi, esimerkiksi.” Tiina myös kertoi näitä ”salaisia koo-
deja” olevan kolmekymmentäkahdeksan. Kahdentoista tunnin näytön Tiina käsitteli vain 
kysymällä oppilailta, mitä kahdentoista tunnin näyttö tarkoitti. Tähän yksi oppilas vastasi, 
että kellon mentyä yli kahdentoista tunnin, tulee taas ykkönen. Tämän jälkeen Tiina vielä 
lyhyesti selitti, että on olemassa kahdentoista tunnin ja kahdenkymmenenneljän tunnin 
näyttöjä, joista tässä tehtävässä käytetään kahdentoista tunnin näyttöä. Tämän lyhyen kä-
sitteenmäärittelyn jälkeen oppilaat siirtyivät ratkaisemaan tehtävää. Alustusvaihe kesti 
yhteensä noin neljä minuuttia, siis lähes saman verran kuin Pilvinkin alustusvaihe. 
 
Tutkimusvaiheessa oppilaat ratkaisivat tehtävää pareittain tai kolmen hengen ryhmissä. 
Tällaista pari- tai ryhmätyöskentelymuotoa puoltavat myös aikaisemmat tutkimukset, 
sillä näin oppilaat pääsevät huomaamattaan sanallistamaan ajatuksiaan ja puhumaan ma-
tematiikkaa (Joutsenlahti, 2010; Leppäaho, 2007; Näveri ym., 2012). Oppilaiden ratkais-
tessa tehtäviä, Tiina kierteli luokassa vuorotellen jokaisen ryhmän luona kommentoiden 
oppilaiden ratkaisuja ja esittäen kysymyksiä. Pääsääntöisesti Tiina ohjasi oppilaita passi-
voivalla tasolla (ks. Hähkiöniemi & Leppäaho, 2010, 2012). Hän kertoi mitä oppilas oli 
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tehnyt, miksi jotkut kellonajat eivät käyneet ja millaista kellonaikaa tai strategiaa oppilas 
voisi kokeilla seuraavaksi. 
 
”Hyvä, teillä onki ihan erilaisia aikoja. Tossa ootte laittanu numerot päinvastoin. Voisko 
näistäki ajatella jotenki, hyödyntää?” (Opettaja kertoo mitä oppilas on tehnyt) 
 
”Huomaattehan, että kahdentoista tunnin näytöllä? Nyt tämä menee kahdenkymmenen-
neljän tunnin näyttöön..” (Opettaja kertoo miksi jotkut kellonajat eivät käy) 
 
”Onks teillä nollanollayks jotakin?” (Opettaja kertoo millaista kellonaikaa oppilas voisi 
kokeilla seuraavaksi) 
 
”Ootteko hyödyntäneet tota siten, että niitä samoja numeroita voi pyörittää eripäin?” 
(Opettaja antaa valmiin ratkaisumenetelmän) 
 
Tiina ehdotti usein tunnin aikana oppilaille valmista kellonaikaa. Tästä passivoivasta oh-
jaustavasta sai vaikutelman, että Tiina omalla esimerkillään yritti johdattaa oppilaat käyt-
tämään jonkinlaista ratkaisustrategiaa. Tämä näkyy esimerkiksi seuraavassa esimerkissä, 
jossa Tiina yrittää johdatella oppilaat käyttämään järjestelmällistä aikojen listaamista ai-
kaisemmista ajoista myöhempään: 
 
Opettaja: no voiko sitä nolla nolla jotakin hyödyntää myös? 
Oppilas: hmm.. 
Opettaja: Ei varmaan enää. Entäs sitte jos alotetaa nolla yks? Onks siitä otettu kaikki? 
Nolla yks nolla viis, onks teil semmosta? 
 
Voi myös olla, että Tiina halusi motivoida oppilaita antamalla oman ”työpanoksensa” 
heidän pyrkimykseensä löytää mahdollisimman paljon tehtävänannon mukaisia kellon-
aikoja. Tämä näkyi varsinkin tutkimusvaiheen loppupuolella, kun Tiina kierteli luokassa 
ja ehdotti useammalle ryhmälle kellonaikoja, joita heidän ratkaisussaan ei vielä ollut, 
puuttumatta sen enempää järjestelmälliseen etenemiseen. Esimerkiksi Hähkiöniemen 
(2011) mukaan oppilaiden rohkaiseminen ja kannustaminen on tutkimusvaiheessa tär-
keää, mutta valmiita ratkaisuja ei kuitenkaan tulisi antaa. Sen sijaan enemmän tulisi kiin-
nittää huomiota ratkaisustrategioihin ja perusteluihin. 
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Aktivoivaa ohjausta tutkimusvaiheen aikana esiintyi vain kerran, kun oppilas kysyi opet-
tajalta, voiko kaksikymmentäyksi -alkuisen kellonajan laittaa. Tällöin opettaja ohjasi op-
pilasta tarkastelemaan tehtävänannon rajoituksia uudestaan: 
 
Oppilas: Yheksän illalla on digitaalisessa kellossa 21, ni voiks sen laittaa? 
Opettaja: no voiko, jos oli mahdollista käyttää vain kahdentoista tunnin kellonaikaa, ni 
voiko sitten käyttää sitä kakskytyks? 
 
Myös pinnallista ohjausta tapahtui tutkimusvaiheen aikana harvoin. Kerran opettaja oh-
jasi oppilasta kirjoittamaan enemmän ”kaksitoista-alkuisia kellonaikoja”, vaikka niitä ei 
tehtävänannon mukaan saanut olla. ”joo-o, kakstoista-alkusia pystyy lisääki tekemää 
vielä..”. Toinen tapaus liittyi aikaan 00:60, jollaista ei digitaalisessa kellossa ole. Tiina 
kuitenkin hyväksyi tällaisen ratkaisun, ilmeisesti vain saadakseen oppilaalle onnistumi-
sen kokemuksen: 
 
Opettaja: Koitappa keksii kaks lukua, mistä sä saisit tota kuutosen yhteenlaskun sum-
maksi. 
Oppilas: Voiks toi olla nolla nolla kuus nolla? 
Opettaja: No miksi ei. Mutta se kyllä oikeestaan ois nolla yks nolla nolla. Mutta anna 
olla vaan. Se on ihan hyvä ratkaisu. 
 
Tiina antoi ongelmanratkaisun aikana oppilailleen paljon positiivista palautetta. Tiina 
saattoi esimerkiksi sanoa: ”Tekin etenette tosi järjestelmällisesti, hyvä!” tai ”Jos kol-
meenkymmeneen pääsee, ni se on kyllä ihan huikea tulos. Samoin minusta jo että jos on 
niiko kahdenkympin paremmalla puolella, ni se on jes!”. Tärkeää onkin kannustaa oppi-
laita tutkimusvaiheen aikana. On myös hyvä, että Tiina antoi kiitosta oppilaiden järjestel-
mällisestä etenemisestä, eikä vain hyvistä tuloksista. (Hähkiöniemi, 2011) 
 
Tutkimusvaihe kesti noin 23 minuuttia. Tämän jälkeen siirryttiin koontivaiheeseen, jossa 
jokainen ryhmä esitteli luokan edessä vuorollaan oman ratkaisunsa tehtävään. Koontivai-
heeseen jäikin hyvin aikaa (n 10 min.), joten jokainen pari ehti rauhassa esitellä omat 
tuloksensa. Tiinan koontivaiheessa korostui ratkaisustrategian huomaaminen. Hän ohjasi 
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kyselemällä jokaista ryhmää kertomaan heidän käyttämästään ratkaisutavasta, merkitse-
mistavasta, sekä saamistaan tuloksista. Tiina pyysi ryhmiä myös kirjoittamaan käyttä-
mänsä ratkaisustrategian ratkaisupaperiin. 
 
Oppilas: Meil tuli pieni laskuvirhe, meil on oikeesti 38. 
Opettaja: Oooh.. Millä tavalla te ideoitte näitä salaisia aarrearkkukoodeja? 
Oppilas: No me vaihdettiin lukujen paikkaa.” 
Opettaja: Teittekö te vuorotellen, vai kumman idea oli tämä kirjaamistapa? 
Oppilas: No molempien idea.. 
 
Vaikka Tiina kannustikin oppilaita miettimään käyttämiään ratkaisustrategioita, ei kes-
kustelua jatkettu siihen, mikä ratkaisustrategia olisi ollut tehokkain, tai millaisia erilaisia 
ratkaisustrategioita olisi voinut käyttää. Keskustelussa ei myöskään huomioitu esimer-
kiksi sitä, että monen ryhmän ratkaisupapereissa oli samoja kellonaikoja toistettu monta 
kertaa. Tällöin oppilaat ajattelivat saaneensa parempia tuloksia kuin todellisuudessa oli-
vatkaan. Siis vaikka oppilaita kannustettiin esittelemään omia ratkaisustrategioitaan, op-
pimista ei viety eteenpäin herättelemällä keskustelua siitä, mikä olisi vielä tehokkaampi 
ja järjestelmällisempi tapa päästä oikeaan ratkaisuun. 
 
Mielenkiintoista oli myös huomata, että Tiinan ohjaamassa koontivaiheessa puheenvuo-
rot vaihtelivat aina opettajan ja oppilaan välillä – Siis opettaja kyseli, ja oppilaat vastasi-
vat. Kuitenkin esim. Ahteen ym. (2005) ja Hähkiöniemen (2011) mukaan tärkeää olisi 
edistää myös oppilaiden välistä vuorovaikutusta koontitilanteissa, jolloin opettajan lisäksi 
oppilaatkin voisivat tarkastella toistensa ratkaisuja ja esittää niistä kysymyksiä. 
 
 
Opettajan esittämät kysymykset 
 
Tiina kysyi oppitunnin aikana kysymyksiä yhtä paljon kuin Pilvi (54 kpl), mutta Tiinan 
kaikesta puheesta oppitunnin aikana kysymyksiä oli vain noin yksi kolmasosa (33 %), eli 
selvästi vähemmän kuin Pilvillä. Taulukossa 9 näkyvät Tiinan esittämien kysymysten 




Taulukko 9. Tiinan esittämät kysymykset ongelmanratkaisutunnin aikana 
 
Syventäviä kysymyksiä Tiina kysyi melko vähän (11 %). Tutkimusvaiheessa vain yh-
den: ”No mistä se tuli sulle mieleen? Hyödynsitkö jotain aikaisempaa” ja koontivaiheessa 
viisi, jotka kaikki liittyivät oman ratkaisustrategian kertomiseen, esimerkiksi: ”Millä ta-
valla te ideoitte näitä salaisia aarrearkkukoodeja?”. Toisin kuin Pilvi, Tiina ei yrittänyt 
tutkimusvaiheen aikana juurikaan kysellä oppilailta, millaista strategiaa he käyttävät, 
vaan keskittyi enemmän uusien kellonaikojen löytämiseen. 
 
Ohjaavia kysymyksiä esiintyi Tiinan puheessa vain tutkimusvaiheen aikana, jolloin hän 
kierteli ryhmien luona ja yritti auttaa oppilaita keksimään lisää kellonaikoja. Välillä Tiina 
ohjasi kysymällä kysymyksiä, jotka eivät antaneet suoria vastauksia, kuten.: ”Tossa teillä 
on tosi hyvin nolla nolla nolla kuus. Onko niitä nollanolla-alkuisia muita kun nämä mitkä 
teillä on?” tai ”Pystyykö näitä jo keksittyjä tekemään toisinpäin?” Kuitenkin pääsääntöi-
sesti Tiinan ohjaavat kysymykset olivat esimerkiksi Pilvin ohjaaviin kysymyksiin verrat-
tuna hyvin passivoivia. Useinkaan Tiina ei esimerkiksi odottanut oppilaan järjestävän aja-
tuksiaan ja vastaavan kysymykseen, vaan jatkoi itse vastaamalla omaan kysymykseensä, 
kuten seuraavassa esimerkissä: 
 
Opettaja: Voiko hyödyntää nolla nolla.. Onks teillä  nolla nolla yks jotakin? 
Oppilas: mm.. 
Opettaja: Ei oo! Kattokaas se on tässä toisinpäin vaa, nolla nolla viis yks. 
 
Näin oppilaat saivat kyllä tehtävää nopeasti eteenpäin, mutta oppilaiden oma ajattelupro-
sessi tuntui jäävän vähemmälle. Lisäksi ohjaavat kysymykset ohjasivat pelkästään seu-
raavan kellonajan löytymiseen, ei juurikaan esimerkiksi tehokkaamman ratkaisustrate-
gian luomiseen tai väärien kellonaikojen huomaamiseen. 
 alustusvaihe tutkimusvaihe koontivaihe yht. 
syventävät 
kysymykset 
0 1 5 6 (11 %) 
ohjaavat 
kysymykset 
0 13 0 13 (24 %) 
fakta-kysymykset 2 17 12 31 (57 %) 
muut 
kysymykset 
3 1 0 4 (7 %) 
yht. 5 (9 %) 32 (59 %) 17 (32 %) 54 (100 %) 
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Faktakysymyksiä Tiinan kaikista kysymyksistä oli selvästi eniten (57 %). Näitä kysy-
myksiä Tiina myös kysyi jokaisessa tunnin vaiheessa. Alustusvaiheessa faktakysymyksiä 
oli kaksi: ”Oletko ymmärtänyt tehtävän?” ja ”Mitäs se kahdentoista tunnin näyttö tar-
koitti?” Tutkimusvaiheessa Tiinan esittämät faktakysymykset koskivat uuden kellonajan 
löytämistä tai tehtävän etenemistä.  Koontivaiheen faktakysymykset liittyivät taas vain 
tehtävässä etenemiseen. Kaikille näille kysymyksille yhteistä oli se, että ne kysyivät vain 
yksittäistä faktaa ongelmanratkaisutehtävän etenemiseen liittyen, eivätkä ohjanneet oppi-
lasta ajattelemaan itse. 
 
Tehtävässä etenemiseen liittyviä kysymyksiä Tiina kysyi eniten. Tiina uteli esimerkiksi 
oppilailta, kuinka monta kellonaikaa he ovat saaneet, esim. ”Montaks te saitte jo?” tai 
missä vaiheessa tehtävää oppilaat ovat menossa: ”Mites pojilla sujuu?” tai ”Missäs vai-
heessa te ootte?”. Tehtävässä etenemiseen liittyvät kysymykset saattoivat koskea myös 
ryhmätyön sujumista tai kirjaamistapaa, esim.: ”Molemmat on kuitenkii keskineet siihen 
kellonaikoja eikö vaan?” tai ”Kenen idea oli tehdä tuollaiset listat?” 
 
Näiden lisäksi Tiina kysyi tutkimusvaiheen aikana faktakysymyksiä, jotka liittyivät kel-
lonajan löytymiseen. Näitä olivat sellaiset yksittäiset kysymykset, jotka eivät ohjanneet 
käyttämään ratkaisustrategiaa, vaan kysyivät vain jotakin tiettyä kellonaikaa, esim. ”Onks 
teillä yks nolla nolla viis?” Tällaisia faktakysymyksiä oli tutkimusvaiheen aikana yh-
teensä neljä.  
 
Ongelmanratkaisun ulkopuolisia kysymyksiä Tiinankin oppitunnilla ilmeni hyvin vä-
hän, vain neljä kappaletta. Alustusvaiheessa kolme: ”Menikö liian ylös?”, ”Onko sinulla 
jotain kysyttävää” ja ”Onko jokaisella parilla?”. Tutkimusvaiheessa muita kysymyksiä 






Oppilaiden kirjalliset ratkaisut  
 
Tiinan oppitunnilla oppilaat työskentelivät pareittain tai pienissä kolmen hengen ryh-
missä. Yhteensä ratkaisupapereita oli kahdeksan. Tiinan oppilaista kaikki käyttivät aina-
kin jossakin ratkaisun vaiheessa järjestelmällistä vaihtoehtojen listaamista (luokka B). 
Taulukkoon 10 on koottu Tiinan oppilaiden oikeiden ratkaisujen määrät ja käytetyn stra-
tegian tasot. 
 
Taulukko 10. Tiinan oppilaiden oikeiden ratkaisujen määrät ja ratkaisustrategian tasot 
oppilaan oikeiden ratkaisujen määrä 23 24 24 24 25 28 28 35 
oppilaan käyttämän ratkaisustrategian taso B B B B B B B B 
 
Tiinan oppilaiden oikeiden ratkaisujen keskiarvo oli 26, moodi 24 ja mediaani 24,5.  
Kuten taulukostakin voi huomata, oppilaiden ratkaisujen määrässä ei ollut kovin suuria 
eroja lukuun ottamatta eniten oikeita kellonaikoja saaneen ryhmän ratkaisua. Kaikki rat-
kaisut luokiteltiin myös B kategoriaan, sillä kaikissa ratkaisuissa löytyi pyrkimystä sys-
temaattisempaan kellonaikojen ratkaisemiseen.  
 
Kaikissa oppilaiden ratkaisupapereissa oli vääriä kellonaikoja, eli yli keskipäivän ylittä-
viä aikoja tai aikoja joiden lukujen summa ei ollut kuusi. Monissa ratkaisupapereissa sa-
moja kellonaikoja oli myös kirjattu ylös moneen kertaan. Kuvassa 6 on esimerkki ratkai-
susta, jossa oppilaat ovat mielestään keränneet 27 oikeaa kellonaikaa, mutta todellisuu-




Kuva 6. Oppilaiden ratkaisu, jossa oikeita ratkaisuja 24 kpl. 
 
Kaikissa ratkaisuissa yhtä lukuun ottamatta, oli keskipäivän ylittäviä kellonaikoja. Tämä 
kertoo siitä, etteivät oppilaat olleet täysin ymmärtäneet, millaisia kellonaikoja tehtä-
vänannon mukaan sai olla. Melko suuri virheellisten ratkaisujen määrä tukee myös sitä 
videon perusteella tehtyä päätelmää, että Tiina ei kovinkaan paljon puuttunut oppitunnin 
aikana oppilaiden vääriin ratkaisuihin, vaan kannusti heitä keksimään lisää uusia kellon-
aikoja. 
 
Vaikka kaikki Tiinan oppilaat olivat käyttäneet järjestelmällisempää ratkaisustrategiaa, 
kukaan ei kuitenkaan käyttänyt sitä systemaattisesti koko ratkaisuprosessin ajan. Usein 
hieman systemaattisempi ratkaisutapa alkoi muotoutua vasta ratkaisuprosessin loppuvai-
heessa. Kuvassa 7 näkyy, miten oppilaat ovat hakeneet järjestelmällisempää ratkaisustra-
tegiaa kirjaamalla ensimmäisen sivun ylälaitaan kaikki mahdolliset tunnit, joita tehtä-




Kuva 7. Oppilaiden ratkaisu, jossa on käytetty järjestelmällistä ratkaisustrategiaa. Oikeita ratkai-
suja 25 kpl. 
 
Tiina ohjasi oppilaita kirjoittamaan ratkaisupapereihinsa käytetyn ratkaisustrategian. Ku-
ten kuvista 6 ja 7 näkyy, oppilaat olivat lähinnä kertoneet keksineensä joitakin kellon-
aikoja ja järjestäneensä näistä uusia, numeroiden paikkoja muuttamalla. Esimerkiksi 
kaksi poikaa oli kirjoittanut: ”me ekaks keksittiin jotain ja sitten vaihdettiin numeroiden 








Millan suunnittelema lähestymistapa ongelmanratkaisutehtävään oli hyvin erilainen kuin 
kahdella muulla tutkimallani opettajalla. Tuntisuunnitelman perusteella Milla jakoi oppi-
tunnin neljään vaiheeseen: ositus-käsitteen opettelemiseen opettajan johdolla, tehtävän 
esittelemiseen, parityöhön ja tehtävän purkuun ”tilanteen mukaan”. Millalla oli selvästi 
tunnin tavoitteena opetella lukujen hajotusta pienempiin osiin ongelmatehtävän kautta, 
sillä hän ohjasi tiukasti oppilaita ratkaisemaan tehtävää esittelemällään tavalla. Tämä 
johti lopulta siihen, että tunti eteni opettajajohtoisesti, oppilaiden itsenäiselle työskente-
lylle jäi muiden opettajien tunteihin verrattuna vähän aikaa ja opettaja ei antanut oppilaille 
tilaa luoda tai miettiä omia ratkaisustrategioita, eikä hän ohjannut huomaamaan erilaisia 
ratkaisutapoja. 
 
Kuten edellä esiteltyjen opettajien, myös Millan tunti jakautui alustus-, tutkimus-, ja 
koontivaiheeseen. Millan alustusvaihe alkoi lukujen hajotelmien kertaamisesta, jolloin 
hän kyselemällä selvitti oppilailta, miten lukuja voidaan hajottaa pienempiin lukuihin eri 
tavoin. Samalla hän kirjoitti oppilaiden luettelemat luvut allekkain taululle. 
 
Opettaja: Miten, millä kaikilla eri tavoilla tää seiska voidaan jakaa tai osittaa kahteen? 
miten ku sä lähet pilkkomaan seiskaa, mitä mahiksii sul on? Maiju? 
Oppilas: neljä ja kolme 
loistavaa neljä ja kolme. Erkki? 
Oppilas: kuus ja yks 
 
Näin hän eteni kyselemällä, kunnes kaikki ratkaisuvaihtoehdot löytyivät. Samoin Milla 
kyseli oppilailta myös, miten luvun kahdeksan voi osittaa kolmeen lukuun ja luvun viisi 
osittaa neljään lukuun. Kun taululla oli oppilaiden luettelemia neljän numeron sarjoja, 
jotka koostuivat luvun viisi osituksista, Milla pyysi oppilaita kertomaan, mitkä näistä voi-
sivat olla digitaalisen kellon aikoja. Samalla oppilaiden luetellessa näitä aikoja, Milla 
piirsi kaksoispisteet lukujen väliin. 
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Opettaja: Nyt kun sä katot, ni tulisko noist mistään niiku digitaalikellon aikaa. Niiku 
mikä ois ihan oikeestiki ois sellanen kellonaika olemassa. Pistäis vaa ne kaksoispisteet 
siihen? Roope? 
Oppilas: yks, yks, kolme, nolla 
Opettaja: Nii, ni ykstoista kolmekymmentä. Tehääs niiku näin. ni tää on tota.. täst tuli 
ihan sattumalta.. mä pistän hymyn.. hyvä se toimii.. Alpo? 
Oppilas: nolla, yks, neljä, nolla. 
Opettaja: Joo, se on kellonaika. Yön pikkutunteja. Loistavaa.  
 
Tämän jälkeen Milla kertoi oppilaille päivän ongelmanratkaisutehtävästä, jossa tarkoitus 
olisi etsiä taululla esitellyllä tavalla ”maagisia kellonaikoja” luvusta kuusi. Lisäksi Milla 
pyysi oppilaita määritelmään, mitä tarkoittaa kahdentoista tunnin näyttö. Tähän eräs op-
pilas vastasi hieman epävarmasti, joten Milla täydensi oppilaan vastausta myös itse, tosin 
melko epätäsmällisesti: 
 
Opettaja: Ja sitte, kuka tietää mikä on kahentoista tunnin näyttö?   
Oppilas: ei mee yli kahentoista sillei kolmeentoista.. 
Opettaja: Nii ei oo kolmetoista alkusii tai seittemäntoista alkusia tai kakskytkolme. Et 
ekan kerran pysytään sillei, et se ei mee yli kahentoista. Et pysytää aika sellasis pikkulu-
vuissa. Lähetään niistä nollista, ehkä johonki yhteentoista asti päästäis. 
   
Viimeisenä ennen oppilaiden jakamista ryhmiin ja tutkimusvaiheen alkamista Milla vielä 
painotti, että oppilailla on kaksi tapaa lähteä ratkaisemaan tehtävää: Joko osittamalla lu-
kua kuusi tai etsimällä kellonaikoja, joiden numeroiden summa on kuusi. Milla ohjasi 
oppilaita kirjoittamaan ylös kaikenlaisia ”kellonaikoja” ja merkitsemään hymynaaman, 
kun numerosarja täyttää tehtävänannon ehdot. 
 
Opettaja: Eka voi osittaa kutosen ja ruveta muodostamaan siitä kellonaikoja tai sitte 
lähtee tekemää kellonaikoja ja laskee siit yhteen ja merkkaa sen hymynaaman ku tulee 
kuus. Siin voi pari käydä pikku neuvottelun, tykkääks eka osittaa vai tykkääks ruveta 
laittaa kellonaikoja. 
 
Tällainen tehtävänohjeistus muutti avoimeksi ongelmaksi tarkoitetun tehtävän enemmän-
kin suljetuksi tehtäväksi, sillä opettaja antoi valmiin etenemistavan. Tällaiseen ilmiöön 
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ovat törmänneet myös esim. Stigler ja Hiebert (2004) tutkittuaan kansainvälisistä TIMMS 
-videoista (1999), miten opettajat ohjaavat ongelmanratkaisua. Myös heidän tutkimuk-
sessaan osa opettajista kertoi oppilaille ongelmaksi tarkoitetun tehtävän ratkaisutavan, 
jolloin tehtävä muuttui rutiinitehtäväksi. Millan tehtävän ohjeistus osoittautui oppilaille 
lisäksi melko hankalaksi, sillä vielä lopputunnistakin monelle oli esimerkiksi epäselvää, 
millaisia kellonaikoja tehtävänannon mukaan sai olla. Muutamilla oppilailla oli myös 
hankaluuksia aloittaa tehtävän tekeminen ilman opettajan apua, vaikka valmis etenemis-
strategia olikin annettu. Alustusvaiheeseen Milla käytti aikaa noin 15 minuuttia, mikä on 
kolme kertaa enemmän kuin kahdella muulla tutkimallani opettajalla. 
 
Tutkimusvaihe kesti Millan ohjaamalla ongelmanratkaisutunnilla 15–20 minuuttia. Tut-
kimusvaiheen aikana oppilaat ratkaisivat tehtävää pareittain Millan kierrellessä luokassa 
auttamassa. Millan ohjaustavassa painottui vahvasti passivoiva ohjaus, joka näkyi ennen 
kaikkea siinä, että opettaja puhui itse paljon, korjasi oppilaiden ratkaisuja, selitti itse pe-
rusteluja, sekä antoi valmiita etenemismalleja. Jo alustusvaiheessa Milla kertoi oppilaille, 
millaisella strategialla tehtävää ratkaistaan. Samoin tutkimusvaiheenkin aikana hän ke-
hotti oppilaita käyttämään tätä antamaansa menetelmää.  
 
Opettaja: Joonas ja Emilia, nyt mä haluun että pääsette pian työntouhuun. Elikkä kuto-
nen, nyt alatte hajottelemaan kutosta neljään. Kaikki vaihtoehdot ja miettimään siitä 
mitkä on kellonaikoja. 
Oppilas: Laitetaaks me niinku nolla pilkku.. 
Opettaja: Nii tai sitte tehää niiku mä tein tossa, että kutonen ja millä eri tavoilla se ha-
jotetaan tai ositetaan neljään?  
 
Sen lisäksi, että Milla usein kertoi, miten oppilaan tulisi edetä ratkaisussaan, hän myös 
saattoi selittää miksi: ”Mä annan teille uuden, koittakaa neljä, yks, yks. Näitä lukuja, ku-
tosenhan voi hajottaa niiku neljä, yks, yks. Saisko näistä pelattuu kivoja kellonaikoja?”. 
Tässä esimerkissä Milla antoi oppilaalle valmiin ratkaisuvaihtoehdon. Tällaista ohjaa-




Tutkimusvaiheen aikana Milla toimi myös oppilaiden ratkaisujen tarkastajana. Hän kier-
teli luokassa ja merkitsi oppilaiden ratkaisupapereihin hymynaamoja tehtävänannon mu-
kaisten kellonaikojen kohdalle. Milla myös kertoi oppilaille, miksi joku kellonaika ei saa-
nut hymynaamaa: ”Paljon smaileja. Oi tää toimii. Pitäis saaha kolkytkaheksan kertaa 
hymyilemään. Mut nyt tavallaan sovittiin, ettei menis niiku näin isoihin, et pysyttäis niiku 
pikkusissa. Mä laitan tän sulkeisiin.”. 
 
Tunnin aikana ilmeni myös melko paljon pinnallista ohjausta, jolloin Milla kommentoi 
asioita, jotka eivät liittyneet ongelmanratkaisutehtävään tai sen eteenpäin viemiseen. 
Milla kyseli mm. ryhmätyön sujumisesta ”Onks teil keskusteluu?”, selitti oppilaille aivo-
toiminnasta ja uuden oppimisesta ”..luodaan sellasia uusia soluja meidän aivoihin. Ne 
jakautuu, ne tykkää..” ja tulevista tunneista ”..ainaki kaks vikaa tuntii tehää projektii lop-
puu..”. Lisäksi pinnallista ohjausta olivat ne muutamat tilanteet, joissa Milla kommentoi 
oppilaiden kysymyksiä tai ratkaisuja tarttumatta kuitenkaan sen keskeiseen asiaan, kuten 
seuraavassa esimerkissä: 
 
Oppilas: Voiks täs olla sillei, et täs on kuuskyt? 
Opettaja: kuuskyt hmm.. 
Oppilas: ei varmaankaa 
Opettaja: Ei varmaankaan niin paljon kamaa siihen tuu, mut mä.. tehkää yhessä. 
 
Tunnin lopuksi Milla ohjasi vielä koontivaiheen, jossa hän näytti muille oppilaille eniten 
tehtävänannon mukaisia ratkaisuja löytäneen oppilasparin työtä. Hän kysyi muilta oppi-
laita, keksisivätkö he työstä puuttuvat neljä kellonaikaa. Kukaan ei kuitenkaan löytänyt 
näitä kellonaikoja. Lisäksi Milla kyseli muutamalta oppilasparilta, olivatko he käyttäneet 
jonkinlaista ratkaisustrategiaa: ”Tiedätteks te Kalle ja Matti, oliks teil joku systeemi 
tässä?”. Kaikki heistä kuitenkin vastasivat kieltävästi, ja vain yksi selitti miettineensä, 
mistä luvuista tulee yhteensä kuusi. Viimeisenä Milla vielä kyseli muutamalta oppilaalta, 
mikä oli tehtävässä tuntunut vaikealta tai helpolta. Tähän vain yksi oppilas vastasi tehtä-
vän tuntuneen ensin vaikealta ja sitten helpolta. 
 
Koontivaiheessa kävi ilmi, että suuri osa oppilaista ei ollut ymmärtänyt, mitä kahdentoista 
tunnin näyttö tarkoitti. Tämä selvästi hämmensi oppilaita, sillä nyt he eivät voineetkaan 
verrata omia tuloksiaan muiden tuloksiin. 
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Oppilas 1: Meil on 42! 
Opettaja: Nii varmasti, mut te otitte reippaasti yli kahentoista ajan. Hienoa työtä, mut 
nyt jos pitäydytään vielä näissä pikkuluvuissa. 
Oppilas 1: Nii mut onha tuolkii, nolla, kaks, kolkyt. 
Opettaja: No mut sitte se ei oo menny yli kahentoista niiku kuustoista. tai niiku eihä 
semmosta vois. 
Oppilas 2.:Meil oli niiku kakstoista, kakstoista 
Oppilas 3.: ei sillei saanu olla. 
Oppilas 2.: Sai jos Milla sano. 
Opettaja: Okei, mä hyväksyin se kellonaikana, mut pitäydytään täs vaa. 
 
Tutkimusvaiheen aikana Milla olikin ohjeistanut oppilaita hieman eri tavoin. Välillä hän 
piti tarkemmin huolen siitä, ettei tehtävänannon ulkopuolisia kellonaikoja otettu mukaan. 
Välillä hän taas hyväksyi ne selittämättä asiaa tarkemmin oppilaille: ”Te ootte tehny tässä 
reippaasti yliki sit sen kello kahentoista, mut mä en soimaa teit siitä, mä oon vaan hirveen 
ilonen näist tuloksista!” Lisäksi oppilaiden epävarmuutta kahdentoista tunnin näytön 
käytöstä saattoi lisätä se, että käsitteen määrittely jo alussa jäi melko epämääräiseksi pu-
huttaessa vain esimerkiksi ”pikkuluvuista” tai ”kello kahdentoista jälkeisistä ajoista”. 
Tätä huomiota tukee Laineen ym., (2011) tutkimuksen tulokset, jossa myös nousi oppi-




Opettajan esittämät kysymykset 
 
Milla kysyi oppitunnin aikana kysymyksiä vain 32 kappaletta, siis selvästi vähemmän 
kuin kahdella muulla tutkimallani oppitunnilla. Kaikesta Millan puheesta vain noin 15 % 
oli kysymyksiä, joihin hän odotti vastausta. Taulukossa 10 on näkyvissä Millan esittä-
mien kysymysten jakautuminen syventäviin, ohjaaviin, fakta- ja muihin kysymyksiin. Li-





Taulukko 11. Millan esittämät kysymykset ongelmanratkaisutunnin aikana 
 
Milla kysyi eniten kysymyksiä tutkimusvaiheen aikana, jolloin hän kierteli luokassa aut-
taen oppilaita tehtävässä eteenpäin. Kuitenkin eniten kysymyksiä käytettyyn aikaan näh-
den hän esitti koontivaiheessa, joka ajallisesti kesti vain noin viisi minuuttia.  
 
Milla kysyi oppitunnin aikana vieläkin vähemmän syventäviä kysymyksiä kuin Tiina: 
Yhden alustusvaiheessa ja kolme koontivaiheessa. Alustusvaiheen syventävä kysymys 
liittyi luvun kuusi hajotelmaan, jolloin oppilaat saivat keksiä, miten luvun kuusi voi ha-
jottaa kahteen lukuun. Kun kaikki oppilaiden luettelemat vaihtoehdot oli kirjattu taululle, 
Milla kysyi oppilailta, voisiko muita mahdollisia ”osituksia” vielä olla. Näin Milla antoi 
oppilaille hetken aikaa perustella mielessään, miksi muita vaihtoehtoja ei enää löydy. 
Milla ei kuitenkaan pyytänyt ketään ääneen perustelemaan, miksi muita vaihtoehtoja ei 
enää ollut. Koontivaiheessa kaikki syventävät kysymykset liittyivät oppilaiden ratkai-
sustrategian tiedustelemiseen: ”Mites te, oliks teil joku systeemi?”. Tällaisen kysymyksen 
Milla esitti kolmelle oppilasparille. Kuitenkin vain yksi oppilas osasi auttavasti selittää 
omaa strategiaansa: ”En mä tiedä. Mä vaan mietin niist, mist tulee yhteensä kuus.”. 
 
Ohjaavia kysymyksiä Milla esitti myös melko vähän (19 %). Alustusvaiheessa Millan 
kysymykset eri lukujen hajotusmahdollisuuksista laskettiin yhdeksi ohjaavan kysymyk-
sen sarjaksi, sillä näin hän usealla faktakysymyksellä ohjasi oppilaita ongelmanratkaisu-
tehtävässä eteenpäin. Tutkimusvaiheessa Millan ohjaavista kysymyksistä kolme oli kah-
den faktakysymyksen sarjoja, ja kaksi yksittäisiä ohjaavia kysymyksiä. Kaikki nämä ky-
symykset ohjasivat jollakin tavalla oppilasta löytämään seuraavan kellonajan, esim.: 
 
Opettaja: Ootteks te käyttäny neljä, yks, kaks, nolla? 
Oppilas: ei se voi olla. 
 alustusvaihe tutkimusvaihe koontivaihe yht. 
syventävät 
kysymykset 
1 0 3 4 (12 %) 
ohjaavat 
kysymykset 
1 5 0 6 (19 %) 
fakta-kysymykset 2 10 1 13 (41 %) 
muut 
kysymykset 
1 6 2 9 (28 %) 
yht. 5 (15,5 %) 21 (65,5 %) 6 (19 %) 32 (100 %) 
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Opettaja: mut näit lukuja, ootteks te kokeillu niitä? 
 
Sen sijaan Milla ei ohjannut oppilaita kehittämään systemaattista ratkaisutapaa tai pyrki-
nyt syventämään oppilaiden käsitteenymmärrystä ohjaavien kysymysten avulla. 
 
Faktakysymyksiä Milla kysyi eniten (38 %). Alustusvaiheessa Milla kysyi määritelmää 
kahdentoista tunnin näytölle, sekä Tiinan tavoin selvitti, ovatko oppilaat ymmärtäneet 
tehtävän ”Tuliks varma hoksaus?”. Tutkimusvaiheessa kysymykset liittyivät tehtävässä 
etenemiseen.  Milla kysyi esimerkiksi ratkaisujen määrää ”Ootteks te saanu niitä ihania 
maagisia kellonaikoja?” tai yleisemmin tehtävän sujumista ”Mitäs tänne?”. Milla kysyi 
myös työskentelyn sujumiseen liittyviä kysymyksiä, kuten ”Onks Lasse saanu tehdä?” 
tai ”ootteks te tehny tän joka toinen?”. Kuitenkin suurin osa tutkimusvaiheen kysymyk-
sistä tarkisti keksittyjen ratkaisujen määrän. Koontivaiheen ainut faktakysymys liittyi teh-
tävän vastaukseen, sillä Milla pyysi oppilaita keksimään puuttuvat kellonajat eniten oi-
keita kellonaikoja saaneen oppilasparin ratkaisuun. ”Kuka kekkais tähän vielä lisää?” 
 
Tehtävän ulkopuolisia kysymyksiä Milla kysyi tutkimistani opettajista eniten (28 %). 
Nämä liittyivät tunnin järjestämiseen esim. ”jäätteks te tänne?”, oppilaiden mielipitee-
seen esim. ”Jan, onks sul mitään kommenttia, mimmonen tehtävä tää oli sun mielestä?” 
tai ryhmätyötaitoihin esim. ”Onks teil keskusteluu?”. Tunnin järjestämiseen ja oppilaan 
mielipiteeseen liittyviä kysymyksiä oli kumpiakin yhteensä neljä, sekä ryhmätyötaitoihin 
liittyviä kysymyksiä yksi. 
 
 
Oppilaiden kirjalliset ratkaisut  
 
Millan oppitunnilla oppilaat ratkaisivat tehtävää pareittain tai pienissä ryhmissä. Vain 
yksi oppilas halusi tehdä tehtävän yksin. Yhteensä ratkaisupapereita oli seitsemän. Oppi-
laiden ratkaisuista kolmessa ei käytetty järjestelmällistä ratkaisustrategiaa (luokka A). 
Muissa ratkaisuissa esiintyi systemaattisuutta ajoittain (luokka B). Taulukossa 12 on näh-




Taulukko 12. Millan oppilaiden oikeiden ratkaisujen määrät ja ratkaisustrategian tasot 
oppilaan oikeiden ratkaisujen määrä 12 12 15 17 25 27 35 
oppilaan käyttämän strategian taso A B A A B B B 
 
Millan oppilaiden oikeiden ratkaisujen keskiarvo oli 20, moodi 12 ja mediaani 17. Eniten 
oikeita ratkaisuja löysivät ne oppilaat, jotka olivat käyttäneet edes jonkinlaista systemaat-
tisempaa ratkaisustrategiaa. Seuraavaksi esittelen tarkemmin Millan oppilaiden ratkai-
suja. 
 
Milla ohjasi oppilaita käyttämään oppitunnin aikana ”hymynaama tekniikkaa”, jossa tar-
koituksena oli kirjoittaa kuuden hajotelmia ja merkitä hymynaama oikean kellonajan koh-
dalle. Tällaista tapaa edustaa kuva 8, jossa kaksi oppilasta on vuorotellen kirjannut kel-
lonaikoja ylös. Ratkaisussa näkyy, miten opettaja on merkinnyt oppilaiden paperiin hy-
mynaamoin oikeat kellonajat. Tosin opettaja on hyväksynyt oikeaksi ratkaisuksi myös 
keskipäivän ylittävät kellonajat, kuten 12:12.  
 
 
Kuva 8. Oppilaiden ratkaisu, jossa on käytetty ajoittain järjestelmällistä ratkaisustrategiaa. Oi-
keita ratkaisuja 12 kpl. 
 
Kuvasta 8 voi myös nähdä, ettei motivaatio tehtävän tekemiseen ole kenties ollut kovin-
kaan suuri, koska aikaa on mennyt piirtelyyn. Viidessä ratkaisupaperissa opettaja tai op-
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pilaat itse olivat merkinneet hymynaamoja. Kuitenkin systemaattisuus ratkaisujen mer-
kitsemisessä vaihteli. Kuvassa 9 opettaja on merkinnyt hymynaamoja ratkaisujen koh-
dalle, mutta oppilas ei ole käyttänyt systemaattista ratkaisustrategiaa. Myös tässä ratkai-
sussa opettaja on hyväksynyt kahdentoista ylittävät kellonajat, mutta laittanut niistä en-
simmäisen sulkeisiin. Lisäksi opettaja on hyväksynyt viimeisen kellonajan, vaikka nume-
roiden summa onkin neljä. 
 
 
Kuva 9. Oppilaiden ratkaisu, jossa ei ole käytetty järjestelmällistä ratkaisustrategiaa. Oikeita rat-
kaisuja 15 kpl. 
 
Millan oppilaista yksi pari löysi selvästi enemmän kellonaikoja kuin muut (35 kpl). Ku-
vasta 10 voi nähdä, että he eivät käyttäneet ”hymynaamatekniikkaa”. Heidän ratkaisus-
saan ei myöskään ollut yhtään vääriä kellonaikoja. Kuitenkin tässäkin ratkaisussa syste-




Kuva 10. Oppilaiden ratkaisu, jossa on käytetty ajoittain järjestelmällistä ratkaisustrategiaa. Oi-
keita ratkaisuja 35 kpl. 
 
Oppilaiden ratkaisupapereista huomaa, että Millan ohjauksessa oli paljon pinnallista oh-
jaamista. Ratkaisustrategian löytämiseen ei ole kiinnitetty huomiota, vaan opettaja on 
vain arvioinut oppilaiden yksittäisiä tuloksia. Lisäksi opettaja ei ole ollut arvioinneissaan 
tarkka, vaan hän on hyväksynyt ratkaisuiksi paljon sellaisia kellonaikoja, jotka eivät teh-
tävänannon mukaan käyneet. Millan oppilaiden ratkaisuissa olikin kaikissa, yhtä lukuun 
ottamatta, keskipäivän ylittäviä kellonaikoja, sekä ylipäätään paljon virheellisiä aikoja.  
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Kaikilla tutkimillani opettajilla oppitunnin pituus oli 45 minuuttia ja se jakautui teorian 
mukaisesti alustus-, tutkimus-, ja koontivaiheisiin (ks. Lambert, 2001; Stein, Engle, Smith 
& Hughes, 2008; Hähkiöniemi, 2011; Laine, Näveri, Hannula, Ahtee, & Pehkonen, 
2011). Kuitenkin kaikki opettajat painottivat näitä tunnin vaiheita eri tavoin. Millan op-
pitunnilla painottui alustusvaihe, joka oli noin kolme kertaa pidempi kuin muiden opetta-
jien pitämät alustusvaiheet. Pilvi taas painotti opetuksessaan erityisesti tutkimusvaihetta, 
jolloin esimerkiksi koontivaihe jäi ajan loppumisen takia hyvin lyhyeksi. Tiinan tunnilla 
sen sijaan riitti lyhyen alustusvaiheen ja kohtalaisen tutkimusvaiheen jälkeen vielä hyvin 
aikaa pidemmälle koontivaiheellekin, jossa kaikki oppilasryhmät saivat esitellä omia rat-
kaisujaan.   
 
Alustusvaiheessa oleelliseksi nousi tehtävänannon esittely, käsitteiden tarkka määrittely, 
sekä motivointi tehtävän tekemiseen. Pilvin alustusvaiheessa esiintyi kaikki nämä ele-
mentit. Erityisen merkitykselliseksi nousi kahdentoista tunnin näytön -käsitteen määrit-
tely, joka Tiinan ja Millan tunneilla oli hyvin ylimalkainen ja varsinkin Millan tunnilla 
erittäin epätäsmällinen. Käsitteen vajavainen ja epätäsmällinen määrittely näkyikin sel-
keästi oppilaiden ratkaisuissa: Pilvin oppilaista vain kahdella oli keskipäivän ylittäviä 
kellonaikoja, kun taas Tiinan ja Millan oppilaista näitä aikoja oli lähes kaikilla. 
 
Myös tehtävään motivoinnissa oli eroja. Pilvi ja Tiina kertoivat oppilaille, että eniten oi-
keita koodeja löytävät saavat yllätyksen. Tiina oli tuonut tunnille jopa oikean aarrearkun. 
Milla taas motivoi ilmoittamalla, että oikeista ratkaisuista saa hymynaamoja. Oppilaiden 
ongelmanratkaisun etenemiseen vaikutti lisäksi tehtävänannon esitteleminen. Pilvi ja 
Tiina selittivät vain lyhyesti, mitä tehtävässä on tarkoitus tehdä, kun taas Milla selosti 
oppilaille myös, millaista menetelmää heidän tulisi käyttää. Näin avoin ongelmanratkai-
sutehtävä muuttui suljetuksi tehtäväksi (ks. Stigler & Hiebert, 2004). 
 
Tutkimusvaiheessa kaikki opettajat kiertelivät luokassa ohjaten oppilaita ongelmanrat-
kaisussa eteenpäin. Kuitenkin ohjaamisen tasoissa oli selviä eroja. Eniten ratkaisustrate-
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gian löytämistä painotti Pilvi, joka kysyi jokaiselta oppilaalta erikseen, millaista ratkai-
sustrategiaa tämä on pyrkinyt käyttämään. Hän myös yritti saada oppilaita pohtimaan, 
millaisia ratkaisustrategioita muut saattaisivat käyttää. Lisäksi Pilvi kiinnitti paljon oppi-
laiden huomiota tehtävänannon kannalta ristiriitaisiin ratkaisuihin, mikä näkyi myös op-
pilaiden pääsääntöisesti melko virheettömissä ratkaisuissa. Pilvin puheessa painottui näin 
ollen eniten oppilasta aktivoiva ohjaaminen. 
 
Tiinan ohjauksessa painottui motivointi ja kannustaminen. Hän iloitsi suuresti oppilaiden 
oikeista ratkaisuista, ja hyväksyi jopa tehtävänannon ulkopuolisiakin kellonaikoja saa-
dakseen oppilaille onnistumisen kokemuksia. Tiinan ohjaus tapahtui pääsääntöisesti pas-
sivoivalla tasolla, sillä hän ei pyrkinyt syventämään oppilaiden ajattelua, vaan keskittyi 
enemmänkin vain uusien kellonaikojen löytämiseen. Tiina osallistui itse myös innok-
kaasti oppilaiden ongelmanratkaisuun, keksimällä oppilaille uusia kellonaikoja. Tällai-
sessa ohjaustavassa oli mahdollisesti taustalla ajatus saada oppilaat toteuttamaan jonkin-
laista ratkaisustrategiaa opettajan esimerkin kautta. 
 
Milla oli esitellyt oppilaille ratkaisumenetelmän jo alustusvaiheessa, joten tutkimusvai-
heessa hän kierteli luokassa tarkistamassa oppilaiden ratkaisuja ja neuvomassa antamansa 
strategian käyttöä. Millan puheessa esiintyi Tiinan tavoin paljon passivoivaa ohjausta. 
Tämä näkyi mm. siinä, että Milla antoi valmiita etenemistapoja ja uusia kellonaikoja. 
Muista opettajista poiketen, Milla ohjasi paljon myös pinnallisella tasolla. Milla puhui 
esimerkiksi tehtävän ulkopuolisista asioista, kuten aivotoiminnasta, tulevien tuntien asi-
oista ja projekteista. Milla ei myöskään juuri kiinnittänyt oppilaiden huomiota tehtävän 
kannalta oleellisiin asioihin, vaan kommentoi näitä välillä hyvinkin pinnallisesti, esimer-
kiksi ”ei varmaankaan niin paljon kamaa siihen tuu, mut mä.. tehkää yhessä”. Lisäksi 
oppilaiden ratkaisuista näkyi, että Milla merkitsi oikeiksi ratkaisuiksi paljon tehtävänan-
non ylittäviä kellonaikoja, mitä voidaan pitää pinnallisena ohjaamisena.  
 
Millan esittelemässä ratkaisumenetelmässä oppilaita ohjattiin keksimään erilaisia kuuden 
hajotuksia, ja merkitsemään hymynaamoja niiden numerosarjojen kohdalle, jotka täyttä-
vät tehtävänannon ehdot. Tämä Millan antama ratkaisustrategia oli hyvin työläs ja tunnin 
koontivaiheessa kävikin ilmi, että eniten ratkaisuja löytäneet oppilaat eivät olleet käyttä-




Vaikka erityisesti Pilvin ja Tiinan oppitunneilla ongelmanratkaisustrategian löytäminen 
oli puheessa usein läsnä, sen käsittelyä ei viety koontivaiheessakaan pidemmälle. Kukaan 
opettajista ei esimerkiksi nostanut esille tapaa, jossa tehtävänannon mukaisia kellonaikoja 
olisi listattu järjestelmällisesi ajasta 00:00 aina 12:00 asti. Vain kerran Tiina viittasi pu-
heessaan tällaiseen strategiaan kysymällä: ”Teitkö järjestyksessä vai?”.  Myöskään kes-
kustelua ei herätetty siitä, olivatko oppilaiden ratkaisustrategiat toimivia, tai miten niitä 
olisi voinut kehittää. Vain yhden oppilaan kanssa Pilvi keskusteli siitä, miten tämä pys-
tyisi tarkistamaan, ettei samoja kellonaikoja ole käytetty useaan kertaan, ja miten oppilas 
voisi löytää vielä viimeiset puuttuvat kellonajat. 
 
 
Opettajien esittämät kysymykset 
 
 
Opettajien tyylissä ohjata ongelmanratkaisua kysymysten avulla oli selviä eroja. Milla 
kyseli tunnin aikana kaikkeen hänen puheeseensa verrattuna vain vähän kysymyksiä (n. 
15 %). Sen sijaan Tiinan kaikesta puheesta kysymyksiä oli noin kolmasosa (33 %) ja 
Pilvin kaikesta puheesta jopa puolet (50 %). Myös kysymysten laadussa oli selviä eroja. 
Pilvin puheessa painottui erityisesti syventävät kysymykset, jolloin Pilvi useimmiten 
pyysi oppilasta kertomaan, millaista ratkaisustrategiaa tämä on käyttänyt. Millan pu-
heessa taas painottuivat fakta-, sekä muut kysymykset. Taulukkoon 13 on koottu opetta-
jien esittämien kysymysten määrät kysymystyypeittäin. 
 
























4 (12 %) 6 (19 %) 13 (41 %) 9 (28 %) 32 (100 %) 
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Kuten yhteenvedosta (ks. taulukko 13) voi huomata, opettajien esittämien kysymysten 
laatu vaihteli melko paljon.  Pilvin esittämistä kysymyksistä eniten ilmeni syventäviä ja 
ohjaavia kysymyksiä. Tiinan kysymykset taas painottuivat ohjaaviin ja faktakysymyk-
siin, kun Milla puolestaan kysyi eniten fakta- ja muita kysymyksiä. Kaikki opettajat ky-
syivät eniten kysymyksiä tutkimusvaiheen aikana. Sen sijaan esimerkiksi koontivaiheessa 
Pilvi ei kysynyt lainkaan kysymyksiä, kun Tiina taas esitti omassa koontivaiheessaan yh-
teensä jopa seitsemäntoista kysymystä (32 %). Prosentuaalisesti eniten alustusvaiheen 
kysymyksiä esitti Milla (15,5 %), jonka alustusvaihe oli myös ajallisesti kaikista pisin. 
 
Syventävistä kysymyksistä tutkimillani oppitunneilla esiintyi selkeästi eniten oppilaan 
ajattelun tasoa tarkistavia kysymyksiä, kuten ”Oot sä kehittäny jonku systeemin itsel-
les?”(Pilvi) tai ”Millä tavalla te ideoitte näitä salaisia aarrearkkukoodeja?”(Tiina). Toi-
nen syventävien kysymysten muoto oli perustelujen pyytäminen, jollaista Pilvi käytti op-
pitunnin aikana kaksi kertaa ja Milla kerran. Näiden kysymysten lisäksi kolmas syventä-
vien kysymysten muoto, jota esiintyi vain Pilvin ja Tiinan oppitunneilla, ohjasi oppilasta 
tarkastelemaan toisten oppilaiden tekemiä ratkaisuja ja vertaamaan niitä omiin ratkaisui-
hin esim. ”hyödynsikö joku muu pareista sitä pluslaskua” (Tiina). Nämä syventävien ky-
symysten tyypit sisältyvät myös Martinon ja Maherin (1999) luokitukseen syventävien 
kysymysten olemuksesta. Heidän mukaansa muita syventäviä kysymyksiä olisi voinut 
olla kysymykset, joilla opettaja pitää yllä oppilaan kiinnostusta tehtävää kohtaan, ja ky-
symykset, joilla opettaja ohjaa oppilaan huomion ratkaisun kannalta ristiriitaisiin tai epä-
selviin kohtiin. Jälkimmäinen kysymystyyppi sisältyi tässä tutkimuksessa ohjaaviin ky-
symyksiin. 
 
Ohjaavia kysymyksiä oli syventävien kysymysten mukaisesti erilaisia. Pilvin esittämistä 
ohjaavista kysymyksistä löytyi tarkoitukseltaan neljä erilaista kysymystyyppiä:  
 
1. Ohjaamista, joka tähtää käsitteenymmärrykseen. 
2. Ohjaamista, joka suuntaa oppilaan huomion ratkaisun ristiriitaiseen kohtaan.  
3. Ohjaamista, jolla kiinnitetään oppilaan huomio tämän käyttämään strategiaan.  
4. Ohjaamista, jolla kannustetaan oppilasta kokeilemaan tiettyä ratkaisustrategiaa.  
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Sen sijaan Tiinan ja Millan oppitunneilla ohjaavat kysymykset liittyivät vain seuraavan 
mahdollisen kellonajan etsimiseen, ei niinkään ratkaisustrategian löytämiseen tai tehtä-
vänannon kannalta ristiriitaisten kohtien huomaamiseen. Ohjaavia kysymyksiä esitti eni-
ten Pilvi, jonka puheesta näitä kysymyksiä oli kolmasosa (33 %). 
 
Faktakysymyksiä Pilvi kysyi melko vähän, kun taas Tiinalla ja Millalla tämä kysymys-
tyyppi oli yleisin. Pilvin faktakysymykset liittyivät ratkaisujen määrään ja tehtävänannon 
ymmärtämiseen esim. ”Paljon sä oot löytäny?” (Pilvi) tai ”Onks nyt kysyttävää meidän 
ongelmanratkaisusta?” (Pilvi). Myös Tiina ja Milla kysyivät tällaisia faktakysymyksiä, 
mutta lisäksi he esittivät työskentelyn sujumiseen liittyviä kysymyksiä ”ootteks te tehny 
tän joka toinen?” (Milla), yksittäisiin kellonaikoihin liittyviä kysymyksiä ” Onks teillä 
yks nolla nolla viis?” (Tiina), sekä pyysivät käsitteiden määrittelyjä ” Mitäs se kahden-
toista tunnin näyttö tarkoitti?”(Tiina). 
 
Muita tehtävän ulkopuolisia kysymyksiä Pilvi ja Tiina kysyivät vain vähän. Sen sijaan 
Millan esittämistä kysymyksistä näitä oli jopa 28 %. Tehtävän ulkopuoliset kysymykset 
liittyivät tunnin järjestämiseen, oppilaiden mielipiteen kysymiseen ja ryhmätyöhön. 
 
 
Oppilaiden kirjalliset ratkaisut 
 
Videoiden, sekä oppilaiden ratkaisujen perusteella oppilaiden pääsääntöisesti käyttämä 
ratkaisustrategia oli systemaattinen vaihtoehtojen listaus (ks. LeBlanc, 1977). Systemaat-
tiseen etenemiseen pyrkiminen tässä ongelmanratkaisutehtävässä edellytti kahta vaihto-
ehtoa: Joko edetä aikajärjestyksessä keskiyöstä keskipäivään, tai keksiä kaikki tehtä-
vänannon mukaiset kuuden hajotelmat. Ensimmäistä, aikajärjestyksessä etenevää strate-
giaa, ei käyttänyt oppilaista kukaan. Sen sijaan jälkimmäistä, kuuden hajotelmien kautta 
etenevää strategiaa, yritti oppilaista moni, mutta järjestelmällisyydessä oli paljon eroja. 
Taulukkoon 14 on koottu jokaisen opettajan mukaan oppilaiden ratkaisujen keskiarvot, 





Taulukko 14. Oppilaiden ratkaisujen keskiarvot, moodit ja mediaanit, sekä ratkaisujen jakautu-
minen ratkaisustrategian tason mukaan 
 keskiarvo moodi mediaani 










Pilvi 24 25 24 2 kpl 10 kpl 
Tiina 26 24 24,5 0 kpl 8 kpl 
Milla 20 12 17 3 kpl 4 kpl 
 
Kuten yhteenvedosta (ks. taulukko 14) voi huomata, Tiinan oppilaiden ratkaisujen kes-
kiarvo oli suurin (26 kellonaikaa). Kuitenkin lähes yhtä hyviin tuloksiin pääsi Pilvin op-
pilaat, joiden ratkaisujen keskiarvo oli 24 kellonaikaa. Pilvin oppilaiden ratkaisuissa oli 
Tiinan oppilaisiin verrattuna suurempi hajonta, mikä näkyy moodien ja mediaanien sa-
manlaisina arvoina. Pilvin oppilaiden ratkaisujen suurempi hajonta voi johtua osittain 
siitä, että Pilvin oppilaat työskentelivät yksin, jolloin matematiikan taidoiltaan heikom-
mat erottuivat enemmän joukosta.  
 
Vaikka Millan oppilaiden ratkaisujen keskiarvo (20 kellonaikaa) ei ole kaukana Pilvin ja 
Tiinan oppilaiden keskiarvoista, osoittavat moodin ja mediaanin selvästi pienemmät arvot 
sen, että Millan oppilaiden ratkaisuissa hajonta oli suurta. Millan oppilaista yksi ryhmä 
sai oikeita ratkaisuja jopa 35 kappaletta, kun yli puolet Millan ryhmistä sai oikeita ratkai-
suja selvästi alle kaksikymmentä.  
 
Yksi selkeä ratkaisuista löydettävä ero liittyi tehtävän ulkopuolisten kellonaikojen mää-
rään. Pilvin oppilaista vain kahdella oli keskipäivän ylittäviä kellonaikoja, kun Tiinan ja 
Millan oppilaista näitä oli lähes kaikilla. Myös useaan kertaan toistettuja kellonaikoja 
löytyi enemmän Tiinan ja Millan oppilaiden ratkaisuista. Tämä tukee sitä huomiota, että 
Pilvi kiinnitti paljon oppilaiden huomiota tehtävänannon kannalta ristiriitaisiin kellon-
aikoihin. 
 
Oppilaiden ratkaisujen perusteella parhaisiin tuloksiin ylsivät ne oppilaat, jotka pyrkivät 
käyttämään systemaattista vaihtoehtojen listaamista. Sen sijaan vähiten oikeita kellon-
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aikoja löysivät ne oppilaat, jotka eivät käyttäneet ratkaisupapereista havaittavaa ratkai-
sustrategiaa. Kukaan oppilaista ei kuitenkaan löytänyt kaikkia mahdollisia kellonaikoja, 
sillä ratkaisustrategian systemaattisuudessa oli paljon puutteita – Parhaimmissakaan rat-
kaisuissa strategiaa ei ollut käytetty systemaattisesti koko ratkaisuprosessin ajan, jolloin 
ongelmaksi muodostui samojen aikojen listaaminen kahdesti ja puuttuvien kellonaikojen 






Laadullinen tutkimusperinne on hyvin monitahoinen erilaisine tutkimusmenetelmineen 
ja lähestymistapoineen. Siksi laadullisen tutkimuksen luotettavuustestauksestakaan ei ole 
olemassa yksiselitteisiä ohjeita, kuten määrällisessä tutkimuksessa validiteetti ja reliabili-
teetti. (Tynjälä, 1991, 389; Tuomi & Sarajärvi, 2009, 137.) Laadullisessa tieteen teossa 
tutkija on tutkimuksensa keskeinen työväline, jolloin tutkimuksen laadun arvioiminen 
koskee koko prosessia, eikä vain käytettyjä mittareita. Usein laadullisessa tutkimuksessa 
luotettavuus rakentuukin mm. tarkasta aineiston kuvauksesta, väitteistä ja niiden peruste-
luista, aiheen auki selittämisestä, sekä oman tutkimuksen peilaamisesta aikaisempiin tut-
kimuksiin. Näin mahdollistetaan se, että lopulta tieteellinen julkisuus voi arvioida yksit-
täisen tutkimuksen luotettavuuden. (Eskola & Suoranta, 1999, 211–213.)  
 
Lincolnin ja Cuban (1985) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tai uskotta-
vuutta voi mitata seuraavien osatekijöiden kautta: totuusarvo, sovellettavuus, pysyvyys ja 
neutraalisuus. Näille osatekijöille he nimeävät kriteerejä, joiden mukaan luotettavuutta 
voidaan arvioida. Seuraavaksi esittelen nämä luotettavuuden osatekijöiden kriteerit ja pei-
laan niitä ratkaisuihin, joita olen itse tutkimukseni aikana tehnyt luotettavuuden takaa-
miseksi. 
 
Totuusarvon kriteeri on vastaavuus (credibility), jolloin arvioidaan sitä, vastaavatko tut-
kijoiden käsitykset ja käsitteellistykset tutkittavien todellisuudesta peräisin olevia raken-
teita ja käsitteitä. Hyvän vastaavuuden voi taata erilaisia tutkimusmenetelmiä ja periaat-
teita soveltamalla, joita ovat esimerkiksi triangulaatio, havainnoinnin toistaminen, aineis-
ton keräyksen ja analyysin tarkka selostaminen, sekä aineiston riittävyyden ja analyysin 
kattavuuden tarkistaminen. (Lincoln & Cuba, 1985; Tynjälä, 1991; Eskola & Suoranta, 
1999.) Luotettavuuden ja uskottavuuden parantamiseksi olen pyrkinyt kuvaamaan tutki-
muksen kulun, tutkimusaineiston ja käyttämäni analyysitekniikat mahdollisimman tar-
kasti.  
 
Lisäksi tutkimuksen teon vaiheissa on käytetty kahdenlaista triangulaation tyyppiä, jol-
loin voidaan puhua myös monitriangulaatiosta (Tuomi & Sarajärvi, 2009, 145). Tutki-
muksen alussa hyödynnettiin tutkijaan liittyvää triangulaatiota, jolloin yhden opettajan 
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esittämistä kysymyksistä tehtiin testausluokittelu (ks. Jyrhämä, 2004; Tuomi & Sarajärvi, 
2009, 144). Tämä tapahtui kandidaatintutkielmaani (Kojo, 2014) tehdessä. Tällöin kaksi 
yliopiston tutkijaa luokitteli litteroidusta tutkimusaineistosta opettajan esittämät kysy-
mykset tutkimuksessa käytettyihin kysymyskategorioihin antamieni luokitteluohjeiden 
perusteella. Näin pystyin varmistamaan, että eri kysymystyyppien kuvailu olisi mahdol-
lisimman yksiselitteinen ja helposti toistettavissa. Yhtenevyysprosentti testausluokitte-
lussa oli 99 %. Tutkijatriangulaation lisäksi tämän tutkimuksen yhteydessä on käytetty 
myös metodologista triangulaatiota (Denzin, 1978). Metodologinen triangulaatio näkyy 
tässä tutkimuksessa useampana käytettynä menetelmänä. Näitä olivat havainnointi video-
tallenteilta sekä oppilaiden ratkaisujen tutkiminen määrällisen tutkimuksen periaatteita 
mukaillen.  
 
Sovellettavuuden kriteeriksi Lincoln ja Cuba (1985) nimeävät siirrettävyyden (transfera-
bility). Tällöin arvioidaan sitä, kuinka hyvin tulokset ovat siirrettävissä toiseen konteks-
tiin, mikä tietenkin pitkälti riippuu ympäristöjen samankaltaisuudesta. Tutkija, joka tun-
tee tutkimusaineiston parhaiten, ei voi yksin arvioida tulosten siirrettävyyttä, vaan siihen 
osallistuu myös lukija. Tästä syystä aineiston tarkka kuvailu on ehdottoman tärkeää. 
(Tynjälä, 1991, 390.) Tämän tutkimuksen tutkimustulokset eivät ole tällaisenaan siirret-
tävissä tai yleistettävissä, sillä tutkimani opettajat olivat aikaisemmin ohjanneet useita 
ongelmanratkaisutunteja ja lisäksi paneutuneet ongelmanratkaisun ohjaamiseen liitty-
vään teoriaan. Tästä syystä tulokset voivat olla melko erilaisia, jos tutkimuksen kohteena 
on hyvin vähän matemaattiseen ongelmanratkaisuun paneutunut opettaja. Sen sijaan tut-
kimuksen pystyy toteuttamaan millaisessa koululuokassa tahansa, sillä olen pyrkinyt ku-
vaamaan tutkimuksen teon ja analyysivaiheen hyvin tarkasti. Siirrettävyydestä kertoo 
myös se, että tässä pro gradu -tutkielmassa käyttämäni luokittelut niin opettajan kysy-
myksille kuin ohjaamisen tasoille on samat kuin kandidaatintutkielmassani.  
 
Pysyvyyden kriteerinä voidaan pitää tutkimustilanteen arviointia (Dependability). Tällöin 
tutkimuksessa otetaan huomioon tekijät, jotka voivat aiheuttaa vaihtelua tutkimustulok-
siin. Tällaisia tekijöitä voivat olla tutkijasta itsestään johtuvat asiat, kuten haastattelutek-
niikan paraneminen, tai erilaiset ulkoiset tekijät, kuten haastateltavien vireystila. Lisäksi 
jopa tutkittava ilmiö voi olla luonteeltaan vaihtelua aiheuttava.(Lincoln & Cuba, 1985; 
Tynjälä, 1991, 391.) Olen pystynyt tutkimuksessani vähentämään tutkijasta aiheutuvia 
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vaihteluita käyttämällä tutkimusmenetelmänä havainnointia videotallenteelta. Tällöin al-
kuperäiseen aineistoon on mahdollista palata usein tutkimuksen edetessä. Toisaalta vi-
deokuva ei pysty tallentamaan kaikkea luokassa tapahtuvaa toimintaa, ja näin ollen esi-
merkiksi kaikkien oppilaiden puhetta ei videoaineiston perusteella pysty selvittämään. 
 
Neutraaliuden kriteeriksi Lincoln & Cuba (1985) nimeävät vahvistettavuuden (Confir-
mability), joka saavutetaan kun erilaisin tutkimustekniikoin varmistutaan tutkimuksen to-
tuusarvosta ja sovellettavuudesta (Tynjälä, 1991, 392). Eskolan ja Suorannan (1999) mu-
kaan vahvistuvuutta lisää myös se, että tehdyt tulkinnat saavat tukea toisista tutkimuksista 
(Eskola & Suoranta, 1999, 213). Tässä tutkimuksessa aineiston analysoimisessa on käy-
tetty teorialähtöistä analysointitapaa, jolloin aineistoa lähdetään tutkimaan teorian poh-
jalta. Tämän tutkimuksen luotettavuutta lisääkin se, että aikaisempien tutkijoiden näke-
mykset esimerkiksi opettajan esittämistä kysymyksistä, löytyvät kaikki myös tutki-





Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella matemaattisen ongelmanratkaisun opet-
tamista alakoulussa. Aihe on tärkeä tutkimuskohteena, sillä aikaisempien tutkimusten 
mukaan opettajan toiminnalla on suuri vaikutus oppilaiden ongelmanratkaisutaitojen ke-
hittymiseen (Pehkonen, 1991,25). Tavoitteena tässä tutkimuksessa oli tutkia laadullisen 
tutkimusmenetelmän keinoin erilaisia tapoja ohjata matemaattista ongelmanratkaisua ja 
seurata myös ohjauksen vaikutusta oppilaiden ratkaisuihin. Koska tässä tutkimuksessa 
käytetty aineisto on melko suppea, ei kattavien yleistysten tekeminen ole mahdollista. 
Kuitenkin tämän tutkimuksen perusteella voidaan esittää joitakin uusia tuloksia laajaan 
ongelmanratkaisua koskevaan tutkimuskenttään. Tässä pohdintaosiossa peilaan saamiani 
tuloksia aikaisempiin tutkimuksiin, esitän tulosten perusteella kokoamani yhteenvedon 
siitä, millaisilla kysymyksillä opettaja voi toteuttaa oppilasta aktivoivaa ohjausta, sekä 
ehdotan mahdollisia jatkotutkimusaiheita.  
 
8.1 Ongelmanratkaisun ohjaaminen 
 
Oppilaiden ongelmanratkaisuprosessiin koulussa näyttäisi tämänkin tutkimuksen perus-
teella vaikuttavan paljon opettajan toiminta (vrt. esim. Pehkonen, 1991, 25, Kojo, 2014). 
Opettaja joutuu tekemään valintoja niin tunneille valittavien tehtävien, kuin esimerkiksi 
tunnin rakenteen ja käytettävien työvälineiden suhteen. Lisäksi opettajat tässäkin tutki-
muksessa päättivät, ratkaisevatko oppilaat tehtäviä yksin vai ryhmissä, miten ongelman-
ratkaisutehtävä esitellään oppilaille ja kuinka paljon opettaja itse neuvoo sekä ohjaa op-
pilaita. Kaiken tämän lisäksi opettajilla on oppitunneille usein myös muita yleisempiä 
tavoitteita, kuten ryhmätyötaitojen tai pitkäjänteisen työskentelyn harjoitteleminen 
(POPS, 2004). Opettajan valinnoista on pitkälti kiinni, miten hän tunnin rakentaa, millai-
sia asioita painottaa ja mihin käyttää oppitunnin aikaa.  
 
Tässä tutkimuksessa on tutustuttu kolmeen erilaiseen tapaan ohjata matemaattista ongel-
manratkaisua alakoulun neljännellä luokalla. Kaikki tutkimuksen kohteena olleet opetta-
jat toteuttivat saman ongelmanratkaisutehtävän omassa luokassaan, kaikilla työvälineinä 
vain paperit ja kynät. Lisäksi kaikkien opettajien oppitunti jakautui alustus-, tutkimus- ja 
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koontivaiheeseen. Vaikka lähtökohdat olivatkin hyvin samanlaiset, muodostuivat oppi-
tunnit silti erilaisiksi. Keskeiseksi nousikin opettajan tapa ohjata oppilaiden ongelmanrat-
kaisua. 
 
Tunnin alustusvaiheessa oleelliseksi osoittautui tehtävänannon tarkka ohjeistaminen ja 
erityisesti tehtävän kannalta oleellisen käsitteen kahdentoista tunnin näytön yksiselittei-
nen ja konkreettinen läpikäyminen. Samanlaiseen tulokseen ovat päätyneet myös Laine 
ym. (2011). Heidän tutkimuksessa selvisi, että oppilaiden suoriutumiseen matemaatti-
sessa ongelmanratkaisutehtävässä vaikutti alustusvaiheen tarkka käsitteiden määrittely. 
  
Toinen keskeinen alustusvaiheeseen liittyvä tulos koski valmiin etenemismenetelmän an-
tamista. Tämän tutkimuksen perusteella näyttäisi siltä, että valmiin ratkaisustrategian an-
taminen ei takaa oppilaiden hyviä tuloksia. Opettajan valmiina antama strategia voi jopa 
tuntua oppilaalle vieraalta tai monimutkaiselta, jolloin se sekoittaa alun perin selvääkin 
tehtävää. Lisäksi valmiin etenemismenetelmän antaminen vie ajatuksen avoimesta ongel-
manratkaisutehtävästä, jossa oppilaiden olisi tarkoitus kehittää ongelmanratkaisutaitoja 
oman aktiivisen ajattelun kautta (Pehkonen & Vaulamo, 1999, 13; Leppäaho, 2007, 38; 
Stigler & Hiebert, 2004). Tämän tutkimuksen perusteella opettajan siis kannattaa antaa 
oppilaiden lähteä ratkaisemaan ongelmatehtäviä omalla tavallaan ja ohjata heitä tämän 
jälkeen jokaisen oppilaan omista lähtökohdistaan käsin sen sijaan, että antaisi valmiita 
etenemistapoja.  
 
Tutkimus- ja koontivaiheiden keskeiset tulokset liittyivät opettajien ohjaamisen tasoihin 
ja heidän esittämiinsä kysymyksiin, sekä näiden vaikutukseen oppilaiden ratkaisuissa.  
Aikaisempien tutkimusten mukaan opettajat esittävät paljon kysymyksiä, joihin he odot-
tavat ennalta määriteltyä vastausta (Perkkilä, 2002; Martino & Maher, 2005; Sahin & 
Kulm, 2008). Tässä tutkimuksessa tutkimuksen kohteeksi valittiin tarkoituksella kolme 
erilaista tapaa ohjata ongelmanratkaisua, joten myös kysymysten ja ohjaamisen tasojen 
laaduissa oli paljon eroja. Pääsääntöisesti aktivoivaa ohjaustapaa eniten käyttävä opettaja 
kysyi paljon syventäviä ja ohjaavia kysymyksiä. Passivoivalla ohjaustasolla toimiva opet-
taja taas kysyi paljon faktakysymyksiä. Sen sijaan opettaja, jonka puheessa painottui pas-




Yksi tärkeimmistä tämän tutkimuksen tuloksista kysymyksiin ja ohjaamisen tasoihin liit-
tyen, oli kysymysten määrän ja ohjaamisen tason välinen yhteys. Selkeästi tämä näkyi 
esimerkiksi tutkimushenkilön Pilvin tunnilla. Alustus- ja tutkimusvaiheessa Pilvi kysyi 
paljon kysymyksiä, ja ohjaamisen taso oli samanaikaisesti useimmiten oppilasta aktivoi-
vaa tasoa. Sen sijaan koontivaiheessa hän ei esittänyt lainkaan kysymyksiä, jolloin ohjaa-
misen taso muuttuikin passivoivaksi ohjaukseksi. Siis opettajan vaihtaessa kysymykset 
omaan puheeseen ja selitykseen, ohjauksen taso muuttui aktivoivasta passivoivaan ohjaa-
miseen. 
 
 Kysymysten määrä ei kuitenkaan tämän tutkimuksen mukaan vielä yksin takaa oppilasta 
aktivoivan ohjauksen toteutumista - myös kysymysten laadulla on väliä. Tässä tutkimuk-
sessa tehtyjen luokittelujen pohjalta olen koonnut taulukkoon 15 yhteenvedon siitä, mil-
laisilla kysymyksillä opettaja voi toteuttaa aktivoivaa ohjausta. 
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Taulukko 15. Kysymyksiä, joilla opettaja voi toteuttaa aktivoivaa ohjausta 
 
 
Tämä yhteenveto (ks. taulukko 15) antaa käytännön vihjeitä siitä, miten opettaja voi hel-
posti työssään lisätä oppilasta aktivoivien kysymysten määrää. On lisäksi hyvä muistaa, 
että kysymysten laadun ja määrän lisäksi oppilaalle on annettava aikaa pohtia ja vastata 
esitettyihin kysymyksiin (vrt. Ahonen, 1991, 132). Myös tutkimani aineiston perusteella 
ohjaus muuttui helposti passiiviseksi ohjaukseksi, jos opettaja ei antanut oppilaalle tar-
peeksi aikaa, vaan kiirehti itse vastaamaan omiin kysymyksiinsä. 
 
 esimerkiksi  huomioita  
Oppilasta aktivoivat  
SYVENTÄVÄT KYSYMYKSET  
Miten olet tehtävää ratkaissut?  
 
Millaista systeemiä olet käyttänyt?  
 
Miten olet päätynyt tähän ratkai-
suun?  
Tunnusmerkkinä on usein se, 
että kysymykseen ei voi vas-
tata vain yhdellä sanalla, vaan 
se vaatii oppilasta sanallista-
maan ajatteluaan. 
 
Syventävät kysymykset ovat 
myös luonteeltaan sellaisia, 
että ne osoittavat opettajan 
olevan kiinnostunut oppilaan 
ajatuksista. 
Oppilasta aktivoivat  
OHJAAVAT KYSYMYKSET  
Faktakysymysten sarjat, jotka oh-
jaavat oppilasta tehtävässä eteen-
päin. 
  
Mitä voisit ratkaista seuraavaksi? 
 
Mitä tehtävänannossa sanotaan? 
 
Mitä tämä tarkoittaa? Miksi se ei 
käy? 
 
Miten sitä voisi muuttaa? 
Jos kiinnittää oppilaan huo-
mion ratkaisun kannalta ristirii-
taiseen kohtaan, kannattaa 
pyytää oppilasta perustele-
maan, miksi ratkaisu ei käy – ei 
kertoa sitä itse. 
 
Oppilaan esittämään kysymyk-
seen kannattaa vastata vasta-
kysymyksellä, joka laittaa oppi-
laan itse perustelemaan ja vas-
taamaan omaan kysymyk-
seensä. 
Oppilasta aktivoivat  
FAKTAKYSYMYKSET  
Kuinka pitkälle olet jo päässyt?  
 
Kuinka monta olet löytänyt? 
Voidaan käyttää motivointina: 
Opettaja osoittaa esimerkiksi 




mykset eivät tuota aktivoivaa 
ohjausta, sillä ne eivät vie op-
pilaan ajattelua eteenpäin.  
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Tämän tutkimuksen perusteella opettajan ohjaamisen tasolla näytti olevan yhteyttä myös 
oppilaiden ratkaisuihin. Tutkimuksen kohteena olleista opettajista kaksi painotti ohjaa-
misessaan ja kysymyksissään enemmän jonkinlaisen ratkaisustrategian löytämistä ja ni-
meämistä. Tämä näkyikin näiden oppilaiden ratkaisuissa usein systemaattisempana ete-
nemisenä ja tämän kautta parempana suoritustasona. Sen sijaan ainoastaan oikeiden rat-
kaisujen määrää painottaneen opettajan oppilaat eivät käyttäneet yhtä systemaattisia ete-
nemistapoja, eivätkä osanneet myöskään nimetä käyttämäänsä ratkaisustrategiaa sitä ky-
syttäessä. Tämä tulos antaa viitettä siitä, että opettajan esittämillä kysymyksillä ja ohjaa-




Tässä tutkimuksessa on koetettu raapaista ongelmanratkaisuun liittyvää tutkimuskenttää 
taas hiukan syvemmälle ja selvittää, millaisia piirteitä ongelmanratkaisun opettamiseen 
alakoulussa liittyy. Koska tutkimusaineisto on ollut varsin suppea, ei kattavia yleistyksiä 
pysty tämän tutkimuksen perusteella tekemään. Jatkossa olisikin mielenkiintoista selvit-
tää vastauksia mm. seuraaviin, tämän tutkimuksen pohjalta nousseisiin kysymyksiin: Mi-
ten opettajan ohjaus muuttuu, jos opettaja tietoisesti lisää puheessaan oppilasta aktivoi-
vien kysymysten määrää (ks. taulukko 15)? Onko tällä muutoksella vaikutusta oppilaiden 
ratkaisuihin, ongelmanratkaisutaitojen kehittymiseen tai asenteisiin matematiikkaa ja on-
gelmanratkaisua kohtaan? 
 
Jatkossa tätä aihetta voitaisiinkin tutkia järjestämällä ongelmanratkaisun ohjaustilanteita, 
joissa opettajat tietoisesti muuttavat ohjaustyyliään. Tutkimuksen kohteiksi voitaisiin va-
lita opettajia, jotka eivät ennestään toteuta oppilasta aktivoivaa ohjausta. Toimintatutki-
muksen periaatteiden mukaisesti, opettajia ohjattaisiin muuttamaan ohjaustyyliään käyt-
tämällä ohjaustilanteissa yhä enemmän oppilasta aktivoivia kysymyksiä. Samalla pystyt-
täisiin seuraamaan opetuksen muutosta, oppilaiden ongelmanratkaisutaitojen kehitty-
mistä sekä opetuksen ilmapiirin mahdollista muutosta. Lisäksi esimerkiksi haastattele-
malla voitaisiin selvittää oppilaiden ja opettajien kokemuksia opetuksen muuttumisesta. 
 
Jatkossa käytettyjen ongelmanratkaisutehtävien luonnetta olisi mielestäni myös aiheel-
lista muuttaa. Tässä tutkimuksessa käytetyssä aineistossa opettajat ohjasivat oppilailleen 
yksittäisiä ongelmanratkaisutunteja, joiden aiheet eivät liittyneet oppilaiden muuhun kou-
lutyöhön tai meneillään olevaan matematiikan aiheeseen. Näin ne saattoivat näyttäytyä 
irrallisina oppituokioina, joiden merkitys ei välttämättä välittynyt niin opettajille kuin op-
pilaillekaan. Jatkossa ongelmanratkaisua sisältävät tunnit voisivat linkittyä paremmin op-
pilaiden arkeen koulussa ja kotona. Mahdollista olisi myös integroida matemaattista on-
gelmanratkaisua muihin oppiaineisiin (ks. esim. Leppäaho, 2007), jolloin tutkimusase-
telma saisi uusia ulottuvuuksia. 
 
Tässä tutkimuksessa kukaan opettajista ei koontivaiheessa keskittynyt erilaisten ratkai-
sustrategioiden huomioimiseen tai keskustelemiseen siitä, millainen ratkaisustrategia 
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olisi ollut toimiva. Koska koontivaihetta pidetään erittäin tärkeänä ongelmanratkaisutun-
nin vaiheena (Pólya, 1945, 14–16; Mason, 1985, 152–153; Hähkiöniemi, 2011, 5–6), sen 
puuttuminen kokonaan tai vajaa läpikäyminen muuttaa ongelmanratkaisun luonnetta. Oli-
sikin tärkeää tutkia, millä tavoin luokanopettajat pystyisivät kehittämään taitojaan myös 
tällä alueella. Yksi mahdollisuus, sekä koontivaiheen että ylipäätään ongelmanratkaisun 
ohjaamisen laadun parantamiseksi, ovat oppikirjat. Aikaisempien tutkimusten mukaan, 
oppikirja on vahva opettamista ohjaava tekijä luokanopettajan työssä (Heinonen, 2005, 
241; Mikkilä–Erdmann, Olkinuora, & Mattila, 1999, 437). Kuinka siis oppikirjoja pys-
tyttäisiin muuttamaan suuntaan, joka ottaisi paremmin huomioon opettajan toiminnan op-
pitunneilla, sekä auttaisi opettajia ohjaamaan oppilaita mielekkäällä ja ongelmanratkai-
sukykyä kehittävällä tavalla.  
 
Tämän tutkimuksen tuloksia voidaan peilata myös laajempaan kontekstiin, koskemaan 
ylipäätään opetusta kouluissa. Ongelmanratkaisu on taito, jota tulisi kehittää tulevaisuutta 
silmälläpitäen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2008, 14). Ei siis varmastikaan ole mie-
lekästä erottaa ongelmanratkaisutaitojen opettelemista vain yksittäisiin tunnilla käsiteltä-
viin tehtäviin, vaan ylipäätään kaikenlaiseen oppimiseen koulussa. Opettajien olisi siis 
omaksuttava ohjaustapa, joka aktivoi oppilasta tutkimaan ja ajattelemaan. Stiglerin ja 
Hiebertin (2004, 16) mukaan ohjaamisen tavat ovat kuitenkin tiukasti kiinni eri maiden 
kulttuurissa ja niitä on erittäin vaikeaa muuttaa laajasti esimerkiksi opetussuunnitelman 
avulla. Sen sijaan olisi muutettava opetuksen kulttuuria. Kuten tämäkin tutkimus osoittaa: 
pelkästään ongelmanratkaisutehtäviä oppikirjoihin lisäämällä ei vielä taata ongelmanrat-
kaisutaitojen kehittymistä, sillä tehtäviä voi ohjata hyvin eri tavoin. Tärkeää olisi siis aut-
taa opettajia tarkkailemaan ja kehittämään omaa puhettaan sekä toimintaansa oppitun-
neilla oppilaan ajattelua aktivoivaan suuntaan. Muutoksen avainasemassa ovatkin opet-
tajankoulutuslaitokset, jotka pystyvät parhaiten vaikuttamaan siihen, millaisia luokan-
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